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1.   Indledning  
 
Under de knap 50 års apartheidregime i Sydafrika blev uddannelse strategisk benyttet som et af 
de væsentligste redskaber i forhold til at socialisere befolkningen til en samfundsorden, baseret 
på racemæssig segregation, den hvide befolknings hegemoni og særligt de sorte 
befolkningsgruppers sociale, økonomiske og mentale underkastelse. Grundfilosofien bag 
regimets uddannelsespolitik var at sikre en uddannelse, der ikke gav håb eller mulighed blandt 
de sorte befolkningsgrupper for social mobilitet og som sikrede en accept hos befolkningen af 
det gældende system.  
 
Ved apartheids formelle ophævelse i 1994 i forbindelse med første demokratiske valg i 
Sydafrikas historie, trådte nationen ind i en ny historisk æra, som medførte et fundamentalt 
paradigmeskift. Sydafrika skulle nu til at omdefinere sig selv som et demokratisk, multi-kulturelt 
og – lingvistisk, ikke-racistisk og ikke ikke-sexistisk samfund, præget af gensidig respekt, 
tolerance og lige muligheder mellem befolkningsgrupper og køn . I denne proces er 
uddannelsessystemet tiltænkt en central rolle i forhold til at promovere og internalisere de 
værdier, idealer og principper i henhold til Sydafrikas nye forfatning, der sigter mod at skabe 
øget lighed, inklusion og ressourcemæssig omfordeling i befolkningen på tværs af race og køn.  
Uddannelsespolitikken har således til formål at øge de økonomiske, sociale og 
uddannelsesmæssige muligheder og dermed social mobilitet blandt de sorte 
befolkningsgrupper. Dette centrale imperativ blev formelt stadfæstet gennem den sydafrikanske 
skolelov af 1996: 
 
“… this country requires a new national system for schools which will redress past injustices in 
educational provision, provide an education of progressively high quality for all learners and in so doing 
lay a strong foundation for the development of all our people's talents and capabilities, advance the 
democratic transformation of society, combat racism and sexism and all other forms of unfair 
discrimination and intolerance…” (South African Schools Act, 1996 ) 
 
Centralt i Sydafrikas uddannelsesprincipper og omstrukturering af uddannelsessystemet er 
samtidig idealet om en gennemgribende modernisering. På det strukturelle plan er der sigtet 
mod at skabe et uddannelsessystem, baseret på et fleksibelt, meritokratisk system, som skal 
sikre muligheden for højere uddannelse og livslang læring for hele befolkningen. På det 
kulturelle plan har moderniseringsimperativet manifesteret sig i udformningen af bl.a. et nyt 
gennemgribende curriculum, som udstikker en ramme for hvorledes uddannelsessystemet skal 
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fremme moderne, kritiske, selvstændige, politisk engagerede, innovative, fleksible, 
omstillingsparate og konkurrencedygtige samfundsborgere (jf. Implementing OBE-4 1997).  
 
I forlængelse af ovenstående principper er uddannelsessystemet formelt blevet decentraliseret 
og liberaliseret, en proces som allerede begyndte i årene op til apartheids ophævelse. Dette 
muliggør, at bl.a. de afrikanske befolkningsgrupper nu har mulighed for at indgå i tidligere tiders 
lukkede kulturelle rum gennem deres indlemmelse i bl.a. de historisk ‘hvide’ skoler og højere 
uddannelsesanstalter. Disse har fortsat med at være af langt højere uddannelsesmæssig 
kvalitet end de historisk afrikanske skoler og uddannelsesinstitutioner og kulturelt og fagligt på 
linie med de bedste internationale, vestlige standarder. Desegregationen og inklusionen er dog 
fra starten af foregået indenfor en generel markedsorientering, hvori skolerne har suppleret 
deres ressourcegrundlag gennem inddrivelse af skolehonorarer. Således har indlemmelsen af 
nye elever og studerende i bl.a. de hvide, ’højkvalitetsskoler’ beroet på de pågældende 
forældres betalingskapacitet. Dette har bevirket, at kun et begrænset antal afrikanske børn, 
primært dem fra de økonomisk bedre stillede familier, har haft mulighed for indgå i disse 
tidligere lukkede rum, og på denne vis erhverve sig højnet uddannelsesmæssige kompetencer, 
og dermed større mulighed for at progression i uddannelsessystemet.    
 
Princippet om inklusion i de nye lovgivninger og politikker dækker ligeledes en aktiv 
promovering af særlig afrikanske kvinders muligheder og rettigheder i samfundet. Denne 
gruppe,  som tidligere i særlig grad var underlagt sociale, økonomiske og mentale 
begrænsninger for udfoldelse i samfundet, skal nu i det ny Sydafrika sikres deltagelse og 
repræsentation på alle niveauer af samfundet. Dette har medført en øget prioritering af, at 
kvinder opnår et uddannelsesmæssigt niveau, der kan give dem den nødvendige merit. 
Gennem tilvejebringelse af gunstige økonomiske støtteordninger og adgangsbetingelser rettet 
mod gruppen af unge, afrikanske kvinder i forhold til at tage en tertiær uddannelse på 
uddannelsesinstitutioner af høj kvalitet, har regeringen således indledt en politik der sigter mod 
at skabe øget social mobilitet i denne gruppe.  
 
En lang række undersøgelser har fokuseret på hvorledes ovennævnte gruppe af afrikanske 
kvinder, på trods af de nye politikker, stadig diskrimineres og chikaneres inden og udenfor og 
udenfor det uddannelsesmæssige rum og/eller hæmmes i deres mulighed for progression i 
uddannelsessystemet og dermed social mobilitet1.  Således er disse perspektiver alle med til at 
pege på væsentlige problematikker i den formelle og uformelle uddannelsespraksis, med 
                                                          
1   jf. f.eks. Chisholm &, Fuller 1996,  Unterhalter 1999, 2002 , Morrell & Moletsane 2002, Marks 2002.  
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negative konsekvenser for bl.a. afrikanske kvinder, særligt de økonomisk ringest stillede.  
 
Det er imidlertid faktum, at et stigende antal afrikanske kvinder, har fundet vej til højere, 
videregående uddannelse på trods af deres køn og underprivilegerede baggrunde.  Denne 
gruppe reflekterer således statens ideal om socialt mobile kvinder, der har brudt med deres 
sociale arv gennem deres uddannelsesmæssige progression. Fælles for disse kvinder er 
samtidig, at de har gennemgået et forløb i et uddannelsessystem i transformation, 
desegregation og liberalisering. Dette har bevirket, at tidligere lukkede kulturelle rum, bl.a. de 
traditionelt hvide skoler og universiteter, er blevet åbnet for denne gruppe. Samtidig har 
udviklingen dog også bevirket, at muligheden for at indgå i disse nye rum, særligt de tidligere 
hvide grundskoler og gymnasier med dertil hørende kulturelle historier og højere 
uddannelsesmæssige standarder, er forbeholdt en relativ lille gruppe af den afrikanske 
befolkning - dem med tilstrækkelig økonomisk kapacitet. Vejen til en universitetsuddannelse og 
dermed sociale mobilitet går således gennem et uddannelsessystem præget af forskellig kvalitet 
og med forskellige kulturelle og sociale historier, hvor de unge kvinders socio-økonomiske og 
socio-kulturelle baggrunde bliver yderest centrale for denne progression.    
  
1.1. Problemfelt  
Jeg har hidtil ikke fundet nogle undersøgelser, som konkret har beskæftiget sig med de 
socialiseringsprocesser, som denne gruppe af socialt mobile kvinder har gennemgået, indenfor 
et uddannelsessystem kendetegnet ved  transformation mellem divergerende paradigmer, og 
som har banet vejen for deres indgåelse i nye kulturelle rum og øget social mobilitet2. Emnet 
finder jeg imidlertid både relevant og interessant at belyse nærmere. Denne mulighed fik jeg 
under mit praktikophold i efteråret 2004, hvor jeg var tilknyttet University of KwaZulu-Natal i den 
sydafrikanske provins KwaZulu-Natal.    
 
Udgangspunktet for dette projekt er en række kvalitative, livshistoriske interviews med 
kvindelige, afrikanske studerende fra Howard College, under University og KwaZulu-Natal.  
Howard College er en tidligere hvid, engelsksproget uddannelsesinstitution, men rummer nu et 
diverst udsnit af befolkningen i regionen, hvoraf majoriteten af afrikanere er af etnisk Zulu 
herkomst. I kraft af kvindernes status som universitetsstuderende på et tidligere hvidt 
universitet, reflekterer kvinderne i høj grad regeringens ideal om moderne, ligestillede 
samfundsborgere. Deres institutionelle skoleforløb og erfaringer, som er formet indenfor 
                                                          
2  En undtagelse her er dog Mda Ngwane (Ngwane 2002), der over en længere periode har studeret unge, 
afrikanske, nyuddannede mænd fra universiteter i den urbane zone, der er hjemvendt til de landlige distrikter.      
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rammerne af deres socio-økonomiske og socio-kulturelle baggrunde, giver dem i imidlertid 
særlige betingelser for at forstå dem selv som uddannede kvinder i det nuværende Sydafrika.  
Således forstår jeg at de socio-økonomiske og socio-kulturelle faktorer danner fundament for at 
forstå mulighedsrummet af identiteter for sorte kvinder på tertiære uddannelser.  
 
Min særlige interesse er i forhold til ovenstående er at belyse kvindernes identitetsforhandlinger 
og fremtidsforventninger som unge, afrikanske, socialt mobile kvinder i relation til deres 
historiske, sociale og kulturelle baggrunde.  
 
Således lyder min problemformulering:  
 
”Hvordan forhandler studerende fra Howard College deres identiteter som 
universitetsuddannede, socialt mobile, afrikanske kvinder på tværs af tid og sted i 
spændingen mellem deres deltagelse i et uddannelsessystem under desegregation, 
liberalisering og modernisering og deres socio-økonomiske, socio-kulturelle og 
kulturelle baggrunde?”      
 
 I nedenstående afsnit vil jeg præsentere hvordan jeg har opbygget projektet i henhold til at 
svare på projektets problemformulering.   
 
1.2. Projektrapportens indhold og opbygning 
Jeg vil i kapitel 2 starte med af en præsentation af centrale termer, begreber og sondringer, 
som jeg  refererer til i opgaven og som jeg funderer min metodologiske og analytiske tilgang på. 
Jeg vil her særligt fokusere på mit uddannelses-, moderidentitets- og identitetsbegreb, hvor 
særligt de to sidstnævnte vil skabe et teoretisk fundament i forhold til at undersøge 
identitets/socialiseringsprocesser analytisk.  
I kapitel 3 vil jeg præsentere en række metodologiske og metodiske refleksioner i forbindelse 
med min empiriproduktion og analysestrategi. Her vil jeg komme ind på hvorfor jeg har valgt at 
bruge livshistorier i forhold til at belyse de kvindelige studerende identitetsforhandlinger i forhold 
til deres uddannelsesforløb og jeg vil redegørgøre for hvordan jeg forstår og arbejder med 
livshistorierne epistemologisk. Under de  metodiske refleksioner vil jeg kort præsentere min 
empiri og analysestrategi. I dette afsnit vil jeg samtidig diskutere min egen rolle i 
empiriproduktionen, som kan have haft implikationer for den måde, mine informanter fremstiller 
 
 
8 
 
 
dem selv og deres livshistorier på med indvirkning på mine analyseresultater.   
For at give læseren et generelt indblik i den historiske og sociale kontekst omkring de to 
kvinders uddannelsesdeltagelse og socialiseringsprocesser vil jeg i kapitel 4 skitsere den 
historiske og samtidshistoriske udvikling i det sydafrikanske uddannelsessystem. I denne 
præsentation vil komme ind på de politiske, sociale, kulturelle og økonomiske vilkår for 
uddannelse både nationalt og regionalt. Jeg vil afsluttende kort præsentere Howard College, 
primært i forhold til inklusionen af afrikanske studerende og herskende modernitetsimperativer i 
universitetets målsætninger og visioner.      
 
Inden jeg i kapitel 5 går i gang med den egentlige analyse, vil jeg i introduktionen præsentere 
de udvalgte fokuspunkter for og opbygning af analysen, såvel som kort præsentere de to 
kvinders familiemæssige baggrund og uddannelsesmæssige forløb.   
Analysen vil basere sig på de centrale forståelsesrammer, som jeg præsenterede i  fra teori - og 
metodologiafsnittet.  
I kontekstualiseringen af de to kvinders identitetskonstruktioner, i kapitel 6, vil jeg bringe  
centrale fund fra analyseafsnittet i relation til de mere samtidshistoriske og kontekstuelle forhold 
omkring kvindernes skolegang og deltagelse i universitetets sociale og faglige rum. Jeg vil her 
trække på det forudgående historiske oprids i kapitel 3, mine personlige observationer fra 
Howard College, samtaler med ansatte fra universitetet, såvel som min uformelle deltagelse i 
arrangementer med studerende fra Howard College og samtaler med disse. Dette vil skabe 
baggrund for en diskussion af kvindernes identitetskonstruktioner og forhandlinger i relation til 
en række forhold, der skaber særlige præmisser for kvindernes positionering og fremtidige 
selvrealisering som moderne, højtuddannede, socialt mobile, emanciperede kvinder.  
 
I kapitel 7 vil jeg præsentere min samlede konklusion i forhold til min problemformulering   
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2. Begrebsafklaringer og teori    
 
I dette kapitel vil jeg præsentere en række af de centrale termer, begreber og sondringer, som 
jeg  refererer til i opgaven og som funderer min metodologiske og analytiske tilgang på. Indenfor 
denne ramme vil jeg særligt fokusere på mit uddannelses-, moderidentitets- og identitetsbegreb. 
Særligt de to sidstnævnte vil skabe fundament for at forstå min tilgang til at undersøge 
identitets/socialiseringsprocesser analytisk.    
  
2.1. Uddannelse, stat og modernitet  
I min definition af uddannelse vil jeg tage udgangspunkt i Levinsons et. al’s sondring mellem 
”skoling” og ”uddannelse” (Levinson et al., 1996, 2). Indenfor denne sondring refereres termen 
”skoling” til formaliserede, intentionelle læringsforløb, der finder sted i statsorganiserede eller 
statsregulerede institutioner . ”Uddannelse”, derimod, betegner bredere, kulturelt definerede 
læringsforløb, der i et givet samfund eller given etnisk eller social gruppe er konstituerende for 
hvad det vil sige at være et vidende og uddannet menneske (Levinson et al., 1996, 2). Direkte 
oversat vil jeg altså arbejde med en sondring mellem ’skoling’ og ’uddannelse’. Jeg har dog 
valgt at bruge den danske term uddannelse, ekvivalent med ”skoling”, og i stedet for termen 
’uddannelse’ vil jeg bruge den danske term ’opdragelse’3. Fælles for begge termer, er at de 
begge implicerer socialisering af individet.  Med termen uddannelse medtænker jeg altså både 
lærings- og socialiseringsforløb, hvori viden, færdigheder, adfærds- og tankematricer tilegnes 
indenfor rammen af statslige eller statsregulerede institutionelle rum.  Med termen ’opdragelse’ 
vil jeg pege på den primære socialisering, der foregår i det nonformelle, ikke-statslige domæne, 
og som henviser til tilegnelse af viden og praksis indenfor rammen af lokale og kulturelt 
sanktionerede normer og værdier.   
 
Den analytiske sondring mellem uddannelse og opdragelse finder jeg relevant, idet den kan 
hjælpe mig til at synliggøre den institutionelle uddannelses rolle i relation til andre 
opdragende/socialiserende instanser og processer udenfor det formelle system.  
Indenfor dette perspektiv forstår jeg de formaliserede uddannelsesprocesser og de 
subjektiveringsprocesser, disse skaber, som en del af historiske betingede nationale og globale 
projekter og derfor indlejret i herskende magtstrukturer og kulturelle værdisystemer (Valentin, 
2004). Gennem uddannelse flyttes børn fra deres hjemlige domæner ind i statslige rum, hvor 
                                                          
3     Jeg har valgt ikke at bruge disse termer i direkte oversat form, grundet det faktum, at særligt termen 
’uddannelse’, i det danske sprogbrug, samt den lokale sprogbrug, hvori jeg har produceret min empiri, oftest bruges 
som betegnelse for formaliserede læringsforløb, og derved har konnotationer, der svarer til den engelske term 
”schooling”.   
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færdigheder og viden, som har ideologisk rod i bredere, institutionelle og ofte globale sfærer 
tilskyndes. Gennem det formelle læringsforløb bringes børn og unge således i berøring med 
magtfulde statslige og globale læringsideologier og praksisser, løsrevet lokale 
socialiseringspraksisser og ideologier (Levinson et al. 1996, Fuller 1991).  
 
Tilnærmelsen mod moderne samfund og samfundsborgere bliver her et centralt  aspekt af de 
overordnede udviklingsstrategier og -imperativer i de fleste udviklingslande, inklusiv Sydafrika, 
som jeg var inde på i indledningen.  På denne vis kan de officielle uddannelsespolitikker i 
Sydafrika ses i relation til den generelle globale udbredelse af moderne uddannelse gennem de 
sidste 50 år, som er næret af dominerende modernistiske forestillinger om den positive 
sammenhæng mellem masseskoling, økonomisk vækst og national udvikling (Fuller 1991, 
Valentin 2004). Denne sammenhæng forudsætter en vis social mobilitet i befolkningen. Indenfor 
ovenstående ramme vil jeg altså forstå den statslige, formelle uddannelse i tæt relation til 
skabelsen af moderne nationer og subjektiviteter (jf. Fuller 1991).  
 
Overordnet vil jeg forstå begrebet modernitet udfra Marshalls (1994) definition, hvori:  
 
”Modernity is associated with the release of the individual from the bond of tradition, with the progressive 
differentiation of society, with the emergence of civil society, with social equality, with innovation and 
change. All of these accomplishments are associated with capitalism, industrialism, secularisation 
urbanisation and rationalisation” (Marshall 1994 I Schech&Haggis 2003, 6)    
 
Modernisering er indenfor dette perspektiv således en altomfattende proces, som både påvirker 
den politiske, økonomiske og kulturelle sfære af socialt liv. Udviklingen af human kapital, 
gennem det formelle uddannelsessystem er centralt i forhold til modernisering, og bygger på 
den forståelse, at hvis et samfund på nogen måde skal bevæge sig fra ’det traditionelle’ til ’det 
moderne’ kræver det, at befolkningen har de nødvendige færdigheder og kompetencer i forhold 
til at deltage i det nye økonomiske miljø. Foruden, at uddannelse skal udvikle særlig tekniske 
færdigheder i forhold til udviklingen af en moderne markedsøkonomi, spiller den også en 
væsentlig rolle i forhold til, på det psykologiske plan, at skabe moderne subjektiviteter. Dette 
involverer bl.a. individer der er fleksible, omskiftelige, personligt ansvarlige og med behov for at  
’præstere noget’ og iværksætte nye projekter (Vavrus 2003). I henhold til dette må menneskers 
identiteter omformes fra kollektive identificeringsmatricer, baseret på loyalitet til familie, 
lokalsamfund eller stamme, til moderne individualistiske identifikationsmatrice baseret 
udviklingen af egne interesser, talenter og individualiseret identitet. I et moderne samfund må 
individer samtidig basere deres status på individuelle præstationer i modsætning til mere 
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traditionelle former, hvor en person fødes med en vis status (Schech&Haggis 2003) 
 
Skoler er således centrale i den kulturelle og sociale opdragelse af unge i forhold til at forme 
disse i henhold til statslige idealer for moderne samfundsborgere.  
 Med reference til Durkheim bliver formel uddannelse således brugt som redskaber til at: 
inculculate the skills, subjectvities, and diciplines that undergrid the modern nation-state” 
(Levinson et al., 1996, 1). Masseuddannelse er bliver i forlængelse heraf: ”...a key strategy for 
signalling modern institutional change, partcularly the coming of Western ideals and the arrival 
of opportunity” (Fuller 1991, xix)  Gennem udannelsessystemet kan staten således signalere 
indtoget af vestlige idelaler, så som  individuel og social mobilitet, hvilket bidrager til at 
understøtte dens bestræbelse på nation-building såvel som at vinde legitimitet indadtil og i 
forhold til det internationale samfund (Fuller 1999)4. 
 
Moderniseringen af det sydafrikanske uddannelsessystem er samtidig foregået indenfor et ideal 
omkring desegregation, social retfærdighed, såvel som affirmativ action i forhold til tidligere 
tiders undertrykte grupper, bl.a. afrikanske kvinder. Til trods for, at moderniseringen således må 
forstås i forhold til flere typer diskurser, mener jeg imidlertid, at de konkrete resultater af 
sidstnævnte vision, kan forstås indenfor rammen af en moderniseringsoptik. Dette fordi at disse 
politikker netop har fordret en større åbning af de tidligere tiders lukkede kulturelle 
uddannelsesrum, afkoblet det nære lokale miljø (skoler og højere læreranstalter), såvel som 
frembringelse af en større social mobilitet i befolkningen, end under apartheidregimet. Disse 
processer kan alle ses som væsentlige manifestationer af det moderne.             
 
2.2. Opsummering  
Gennem masseuddannelse/moderne formel uddannelse kan man således forstå, at individer 
bliver trukket ud af lokale kontekster, såvel som de ’sociale løbebaner’, som tidligere var 
forankret i de lokale sammenhænges identitetsgivende strukturer. Gennem moderne 
uddannelse forstår jeg, at individer rykkes nærmere statslige idealer, som defineres både af 
nationale og internationale hegemoniske grupper. Gennem den formelle uddannelse kan 
                                                          
4     Fuller (1991) opstiller her to typer strategier med relation til uddannelsessystemet, som staten benytter i forhold til 
dette ærinde: Gennem investerinnger i nye skolebygninger, materielle forbedringer, flere lærere mv. søger staten at 
gennemtrænge de sociale og kulturelle forskelle mellem f.eks. det rurale og urane, og derved signalere de gavnlige 
effekter af masseskoling. I forlængelse heraf søger staten at integrere og inddrage forskellige autonome og uformelle 
uddannelsesinstitutioner og ressourcer ind under statens overordnet ledelse. Derigennem kan staten forsøge at 
standardisere curriculum, meritsystemer, lærer- og ressourceallokering mv. under samme overordnede system. 
Gennem en øget integration af tidligere fragmenterede uddannelsesinstitutioner og en standardisering af de 
gældende meritsystemer søger staten at mobilisere moderne idealer omkring det enkelte barn eller individs 
individuelle udvikling såvel som værdien af meritokratisk fremgang/udvikling (Fuller 1991).  
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individer samtidig opnå forskellige grader af social mobilitet. Dette øger  fleksible individer 
afkoblet lokale/etniske tilhørsforhold, som i stedet knyttes til større ideologiske rum, tilvejebragt 
af staten, men med et kulturelt indhold, som har bredere/udvidet globalt ideologisk indhold, i 
forhold til uddannelsesdeltagernes lokale tilhørsforhold. Således forstår jeg, at der findes en tæt 
relation mellem intentionerne i den formelle  masseuddannelse og udbredelsen af modernitet. 
De implikationer, som dette har på individuelle, identitetsmæssige plan vil jeg berøre om lidt. 
Jeg vil dog først her redegøre for min tilgang til at forstå identitet. 
 
2.3. Identitet 
Jeg har i henhold til mit særlige interessefelt valgt en tilgang til identitetsbegrebet, der både 
epistemologisk og ontologisk baserer sig på en social virkelighed kendetegnet ved modernitet. 
Jeg har i forlængelse heraf fundet det frugtbart at læne mig op af Stuart Halls 
identitetskonception. Denne baserer sig på en postmodernistisk tilgang hvor der fokuseres på 
menneskers bestræbelser på at producere identiteter indenfor en empirisk realitet præget af 
(hastig) modernisering. Således finder jeg, at en række af hans begreber kan bruges som 
anvendelige platforme i forhold til at begribe identitetsprocesser i det moderne.  Gennem 
nedenstående præsentation ønsker jeg på et mere konkret teoretisk niveau at udfolde de 
begreber og forståelser, som jeg bruger metodologisk og analytisk i dette speciale.  
2.3.1. Identitet som positionaliseringer i diskurser  
Overordnet indtager jeg Halls forståelse af identitet, som skabt i krydsningen mellem  forskellige 
diskurser i samfundet:   
 
”Jeg bruger ’identitet’ til at betegne krydspunktet […] mellem på den ene side de diskurser, og praksisser, 
der forsøger at ’interpellere’ os, tale til os eller kalde os på plads som bestemte diskursers sociale 
subjekter, og på den anden side de processer, som producerer de subjektiviteter, der konstruerer os som 
subjekter, og som lader sig ’italesætte’. Identiteter er således punkter af midlertidige tilknytninger til de 
subjektpositioner, som de diskursive praksisser konstruerer for os” (Hall 1996 i Jørgensen og Phillips 
1999, 115)    
 
Identitet bliver således summen af de særlige positioneringer, indenfor den sociale verdens 
historiske og kulturelle diskurser. Disse positioneringer skabes i et samspil mellem individets 
egen vilje og agens på den ene side og på den anden side de mulighedsrum og begrænsninger, 
som diskurser giver i forhold til at positionere sig. Diskurser stiller således særlige betingelser 
for individets identitetsarbejde, hvilket er en væsentlig pointe i forhold til mit arbejde.  
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Indenfor Halls begrebsverden kan diskurs sammenstilles med kultur, det vil sige kultur er 
repræsenterende for en bestemt menings- og handlingshorisont5. Disse fælles meninger bliver 
dannet via sproget. Sprog skal her forstås bredt og refererer både til det talte sprog, såvel som 
kropssprog, beklædning, visuelle billeder mv. (Hall 1997, 4). Med Halls ord er sprog : ”’Systems 
of representation’ in the sense that they all use some element to stand for or represent what we 
want to say, to express or communicate a thought, concept, idea or feeling” (Hall 1997, 4). Det 
er således i den sproglige dialog mellem individer og grupper, at mening konstrueres, 
hvorigennem det bliver muligt at opbygge en kultur af fælles meningshorisonter, som gør det 
muligt at fortolke verden og dermed handle i den. Nå mennesker identificerer sig indenfor en 
fælles kulturel kontekst, vil det sige, at de fortolker verden indenfor nogenlunde samme 
meningshorisont. Hall placerer således sit kulturbegreb i linie med Benedict Andersons 
’imagined communities’ konception, hvori kulturelle fællesskaber ikke må forstås som 
fællesskaber i traditionel antropologisk forstand6, men derimod på baggrund af den måde, 
hvorpå de forestilles som fællesskaber af mennesker (Hall 1998, 237).  
 
2.3.2.  Identitetens tilknytning til binære referencerammer: sociale 
identiteter og ambivalens   
Centralt for Halls forståelse af den måde, vi identificerer os i verden er hans konception om 
’andethed’. Gennem dette begreb redegør han for det forhold, at identiteten altid må 
konstrueres på baggrund af binære relationer: ”when you know what everybody else is, then 
you know what you are not. Identity is always, in that sense a structured  
representation which only achieves its positive through the narrow eye of the negative” (Hall 
1991, 21). Således hænger den kontinuerlige identitetsproduktion uløseligt sammen med den 
måde hvorved vi stempler noget som forskelligt fra os selv, netop for at kunne identificere og 
lokalisere os selv i verden (Hall 1991, 223).  Gennem livet, og særligt under opvæksten, lærer vi 
at identificere os med forskellige socialt definerede identitetsgivende diskurser, baseret på 
oppositioner. Vores identitet er således tillært gennem ydre diskursive referencepunkter. Disse 
kategorier er altid socialt og historisk konstruerede og involverer særlige subjektpositioner:  
 
”That is the politics of living identity through difference. It is the politics of recognising that all of us are 
composed of multiple social identities, not of one. That we all are complexly constructed through different 
categories, of different antagonisms, and these may have the effect of locating us socially in multiple 
                                                          
5     Kultur skal derfor forstås på baggrund af de praksisser og fælles normer, der bliver dannet og gendannet i en 
gruppe eller i et samfund. Kultur er således en dynamisk, uendelig proces, som omhandler produktionen af fælles 
meninger. Kultur produceres gennem den praksis, der betegnes via begrebet ’repræsentation’, som knytter sig til 
produktionen af fælles meninger.  
6     Her tænker jeg særligt på den funktionalistiske antropologis  sammenknytninger mellem lokalitet/sted og kultur. 
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positions” (Hall 1991, 57).  
 
Halls betoning af identitet som noget pluralistisk og omskifteligt, forankret i en række forskellige 
sociale rums diskursive og dynamiske konstruktioner af virkeligheden, er en væsentlig pointe.  
Med denne forståelse anskuer han altså mennesket om havende mange sociale identiteter, 
som kan være overlappende og situationsafhængige. Hvert menneskes identitet består af 
forskellige kombinationer af f.eks. familieidentitet, lokalidentitet, uddannelsesmæssig identitet 
mv. De forskellige identiteter er samtidig knyttet til forskellige niveauer – fra det lokale til det 
globale, og ikke alle er lige stærke eller politisk relevante.  
 
 Foruden at visse tilhørsforhold kan kræve/forudsætte særlig fortrinsret end andre identiteter, 
kan de forskellige tilhørsforhold samtidig også give anledning til spændinger intern i individet, 
ved direkte at virke modstridende.  Dette fanger Hall gennem hans pointering af at 
identitetsproduktionen er ladet med ambivalens for mennesket. Konstruktionen af ’det andet’ er 
på den ene side nødvendig for meningsdannelse og derved identifikation, som skaber den 
ontologiske tryghed for navigering i verden, samtidig med den på den anden side kan virke 
truende og skabe splittelse og konflikter intern i individet eller i større grupper (Hall 1997). ’Det 
andet’ som diskursivt referencepunkt er en konstruktion som indtager forskellige betydninger 
afhængig af de forskellige sociale og kulturelle sammenhænge, hvori mennesker agerer og 
interagerer. ’Det andet’ skifter således, afhængigt af hvilken social sammenhæng mennesket 
befinder sig i, og skaber således omskiftelige, fragmenterede eller direkte modsætningsfyldte 
rum for kulturel identifikation, som kan gøre identitetsarbejdet vanskeligt eller smerteligt at 
håndtere.   
 
2.3.3. Identitet og modernitet  
Halls identitetskonception åbner samtidig en øget sensitivitet i forhold til at forstå hvordan de 
moderne vilkår i stigende grad komplicerer identitetsproduktionen. Dette må forstås på 
baggrund af de kulturelle, sociale og økonomiske forandringsprocesser, som er frembragt af de 
moderne strømninger. Disse medvirker til at destabilisere eller erodere de sociale platforme, 
hvorfra identitet før i tiden blev konstrueret.  Med sociale platforme forstår jeg kollektive sociale 
identiteter såsom klasse, køn, nation og lokalitet mv, som med Halls ord før i tiden : ”…placed, 
positioned, stabilized, and allowed us to understand and read, almost as a code, the 
imperatives of the individual self” (Hall 1991, 44). Disse kategorier bidrog i højere grad før i tiden 
til den identitetsmæssige forankring i den sociale, kulturelle og økonomiske verden. Dette fordi 
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de automatisk positionerede individet i verden, hvorved individet kunne meningstillægge verden 
og handle i forhold til denne ud fra kollektivt funderet perceptionsmatricer, som langt hen ad 
vejen var lokalt forankret. Med modernitetens (og globaliseringens) fremmarch, bl.a. gennem en 
intensivering af masseuddannelse er disse kollektive sociale identitetsskabende platforme i 
stigende grad blevet destabiliseret. (jf. Calhoun 1998). 
Dette bevirker at man ikke kan forstå kollektive sociale identiteter som vedvarende stabiliteter 
og totaliteter i verden. De er imidlertid ikke forsvundet, men deres betydning I  
forhold til vores kulturelle og individuelle identiteter er faldende:  
 
“…they do not any longer have that suturing, structuring, or stabilizing force, so that we can know what 
we are by simply adding up the sum of our positions in relation to them. They do not give us the code of 
identity as I think they did in the past” (Hall 1991, 45-46)  
 
På denne vis kan man forstå identiteter i det moderne som projekter, der må formes i 
krydspunktet mellem en lang række diskurser, som kan fremstå modstridende og 
konkurrerende. Dette udfordrer vores arbejde med at vedholde en stabil selvgenkendelse og 
subjektivitet gennem konstruktionen af identitet. Denne forståelse er central i forhold til at forstå 
de unge kvinders sociale mobilitet gennem et uddannelsesforløb, som på forskellig vis 
involverer indgåelse i nye kulturelle og sociale rum, som ikke på samme vis er forankret til 
kvindernes lokale og sociale bagland.       
 
2.4. Opsummering af min forståelse af relationen mellem 
identitet, uddannelse og modernitet  
Ved ovenstående har jeg søgt at fremhæve den fundamentalt sociale, praktiske, flertydige, tids- 
og kontekstafhængige karakter ved menneskers identitet. Hvert individ har et repertoire af 
forskellige identiteter til rådighed i dets interaktion med omverdenen - identiteter som 
konstrueres og rekonstrueres processuelt over tid, i samspil med sociale strukturer og diskurser, 
ud fra et praktisk behov i forbindelse med deltagelse i dynamiske sociale felter. Individet må 
således navigere indenfor de betingelser, som tilgængelige diskurssive forståelser og praksisser 
opstiller. I denne projektrapport har jeg indtaget en position hvori jeg både vægter den 
diskursive magt i forhold til subjektets navigering i verden, men hvor jeg samtidig også vægter 
subjektets egens agens i forhold til at betydningssætte og handle i forhold til disse diskurser. 
Jeg mener, at denne position kan hjælpe med til at belyse hvordan kvinderne både strategisk og 
kreativt benytter sig af tilgængelige diskurser i forhold til at fremstille sig selv på bestemte 
måder, men hvordan de diskursive rammer samtidig også begrænser dem i deres 
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selvfremstilling og hvordan dette får særlige konsekvenser for deres selvrepræsentation. 
 
Med mit identitetsbegreb, udfordrer jeg således den idé, at identitet er noget naturgivent og at 
det udelukkende bliver produceret som resultat af fri vilje. I stedet ønsker jeg at påpege min 
forståelse af, at til trods for, at individets identiteter ofte afstemmes med de sociale vilkår under 
hvilke de produceres kan identiteter dog samtidig også udtrykke” : ”the incompleteness, 
fragmentations and contradictions of both collective and personal existence” (Calhoun 1998). 
Denne problematik har jeg søgt at belyse i relation til de grundvilkår, som moderniteten giver det 
enkelte individ. I den forbindelse har jeg søgt at relatere moderne masseuddannelse som en 
medvirkende faktor i forhold til skabelsen af disse grundvilkår.   
 
I kraft af privatisering og det større landskab af valg af uddannelsesinstitution, (politikker knyttet 
til globaliseringskapitalisme) er de individuelle muligheder for individer øget i forhold til at indgå i 
sociale rum, der i større grad er afkoblet lokale konteksters kulturer og praksisser. Således 
forstår jeg, særligt i kraft af deres indgåelse i forskellige udd. mæssige sammenhænge, har 
været/er nødsaget til at navigere i forskellige kulturelle rum, hvori særlige kulturelle rationaler 
har været gældende, som ikke nødvendigvis har været koblet til det lokale tilhørsforhold.  
Således forstår jeg, at de forandringsprocesser, som Sydafrika undergår har skabt særlige 
præmisser for de unge kvinders skolegang. De har både været med til at muliggøre et større 
landskab af uddannelsesmæssige valgmuligheder og samtidig på det mentale plan skabt 
udvidede kulturelle rum for identifikation. Dette har dog samtidigt været styret af de materielle 
betingelser, de kvindelige universitetsstuderende har været underlagt, hvilket har skabt særlige 
rammer, muligheder og grænser for, hvordan de kan forstå dem selv/positionere sig som 
uddannede, afrikanske kvinder.  
 
Den kompleksitet, som moderne uddannelse har medført for identitetsproduktionen vil jeg tage 
udgangspunkt i min analyse. Herigennem vil jeg belyse hvorledes kvinderne navigerer mellem 
forskellige identiteter som diskursivt/kulturelt er knyttet til forskellige lokaliteter såvel som til 
forskellige historiske epoker og paradigmer. Herved ønsker jeg at belyse hvorledes dette er 
med til at producere særlige vilkår for deres arbejde med at konstruere en identitet som 
uddannede afrikanske kvinder.     
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3. Metodologiske og metodiske refleksioner  
I dette kapitel vil jeg præsentere det metodologiske grundlag for min empiriproduktion og 
analyse, dvs. hvorfor jeg har valgt at bruge livshistorier i forhold til at belyse de kvindelige 
studerende identitetsforhandlinger i forhold til deres uddannelsesforløb. I den forbindelse vil jeg 
samtidig klargøre for hvordan jeg forstår og arbejder med livshistorierne epistemologisk.  
I de metodiske refleksioner vil jeg mere konkret præsentere min empiri og analysestrategi. 
Herunder vil jeg samtidig diskutere min egen rolle i empiriproduktionen i forhold til de 
implikationer dette kan have haft for den måde, mine informanter fremstiller dem selv og deres 
livshistorier. 
       
3.1. Livshistorie, identitet, samfund og historie: En kritik Fritz 
Schützes livshistoriske metodologi og mod min egen position 
Da jeg påbegyndte min empiriindsamling var min særlige interesse at forstå hvorledes den 
historiske transformation i Sydafrika fra slutningen af 1980’erne, medieret gennem 
uddannelsessystemet, havde påvirket unge, sorte, universitetsuddannede kvinders socialisering 
og identiteter.  Dette interessefelt fandt jeg i frugtbart at belyse gennem et livshistorisk 
perspektiv. Jeg fandt, at den en væsentlig styrke i den livshistoriske tilgang er, at den 
livshistoriske narration på særlig vis åbner en forståelse af aktørens deltagelse i den sociale og 
fysiske verden på tværs af tid og sted. Således åbner livshistorien for en forståelse for 
hvorledes et enkeltstående individ har interageret med den sociale verden og handlet i forhold til 
den sociale verdens forskellige kulturelle, politiske og økonomiske strukturer over tid.  Samtidig 
ønskede jeg gennem livshistorien at forstå hvorledes kvinderne italesætter dem selv gennem 
fortællingen om dem selv i verden i forhold til både deres fortid, nutid og fremtid. Indenfor dette 
perspektiv forstod jeg, at livshistorierne fungerer som særlige identitetsskabende konstruktioner.  
 
Jeg fandt indenfor dette interesseområder den livshistoriske teoretiker Fritz Schützes teori og 
metode relevant. Schütze har med udgangspunkt i såkaldte spontane autonarrative biografiske 
interviews7, udviklet en sociologisk metodik, hvorigennem han mener at kunne belyse erfarings- 
og identitetsprocesser i samspil med den historisk, samfundsmæssige udvikling. De 
livshistorier, som jeg tager udgangspunkt i dette speciale er følgelig baseret på den 
                                                          
7     Livhistoriske fortællinger, som informanten selv fortæller, med minimal intervention fra intervieweren 
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interviewmetodik, som er knyttet til hans overordnede metodologiske ramme.  En mere 
indgående teoretisk og praktisk fordybelse i hans teori- og metodekompleks har imidlertid ført til 
et brud med hans analysestrategi. Dette brud er dels foretaget på baggrund af hans 
videnskabsteoretiske ståsted, som jeg på centrale områder har fundet problematisk8. 
 
 Schütze forudsætter i sin metodologi, at den livshistoriske fortælling i sin essens gengiver 
historiske interaktionsforløb, som de reelt blev oplevet af fortælleren. I forlængelse heraf bygger 
han på den forståelse, at man gennem en analyse af den pågældende fortælling kan begribe 
den erfarings- og identitetsudvikling som informanten gennemgik i sammenhæng med de 
historiske hændelser og interaktioner, som personen oplevede og indgik i på det pågældende 
tidspunkt i livsløbet. Således bygger han sin metodologi på den antagelse, at den erfaring, og 
dermed udvikling i identitet, som personen har gennemgået på et pågældende tidspunkt i sit 
livsløb, der berettes om, kan fanges/gengives/reflekteres i selve fortællingen9. Således forstår 
Schütze,  at der findes en homologi mellem de interaktions-, erfarings- og identitetsprocesser, 
som der fortælles om i den autonarrative fortælling og de konkrete interaktions- erfarings- og 
identitetsprocesser, der på det pågældende tidspunkt fandt sted.   
 
Gennem mit arbejde med livshistorier er dette kommet til at stride fundamentalt med min 
forståelse af livshistoriernes epistemologiske status. Jeg er således gennem mit studie, nået til 
den opfattelse, at det ikke er muligt, at gribe historiske erfaringer retrospektiv. Med henvisning til 
Osterland (1983) vil jeg rejse min overordnede problematisering ved Schützes tilgang, med 
følgende citat: 
 
”A narrated life history is both past-in-the-present and present-in-the-past. By attempting to reconstruct 
the memory of the past , it becomes a ‘retrospective illusion’ determined equally by the past, the present 
and the future. It is not only the person one has become that speaks when life history is being narrated, 
but also the person one would like to be  (in the future, too). Narrated life history thus becomes the 
presentation of a self-image serving to protect the identity of the subject in question, an ‘ontology of self’, 
a mythology” (Osterland 1983, oversat og gengivet i Alheit 1994, 10)            
                                                          
8   Fritz Schütze har grundlæggende udviklet sin meget komplekse teori og metodik inden for rammen af sociale 
samhandlingsteorier, med særlig inspiration fra Herbert Mead og Berger og Luckman (Andersen og Larsen 2001).Ud 
fra disse rammer har Schütze udviklet sit centrale begreb omkring processtrukturer, hvorigennem han sammenkæder 
livsløb, de sociale strukturer og fortælling. Schütze bruger begrebet processtruktur som en parallel mellem klart 
markerede sociale institutioner og strukturer i livsforløbet og identitetsprocesser, som den fortælles i de 
selvbiografiske fortællinger. Klart markerede sociale strukturer, kan f.eks. være skoletiden og paralleliteten mellem 
fortællingen om en sådan struktur og identitetsprocessen skal forstås som fortællerens argumenteren med sig selv 
om forholdet mellem den fortalte begivenheds forløb og fortællerens egen identitet og aktørstatus i forhold til den 
givne sociale struktur.  
9   Dette impliceres på baggrund af begrebet træktvang (Zugzwang), som han knytter til spontanfortællingens natur. 
Igennem dynamikken i trækketvang forudsætter Schütze, at den spontane fortælling indgår i et automatisk forløb, 
som fortælleren ikke kan bryde ud af, når først fortællingen er startet (Andersen og Larsen 2001). 
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Således fremhæver Osterland det mere eller mindre ’mystiske’ aspekt ved livshistorien, der på 
fundamental vis må knyttes til personens ønske om at bevare en særlig identitet, gennem en 
mere eller mindre fiktiv fortælling om sit liv. Livshistorien kommer således til at minde mere om 
en fiktiv konstruktion end en refleksion af den historiske virkelighed.    
Denne position, hvor livshistorien nærmest reduceres til fiktion, er dog mere radikal end den 
position jeg har indtaget. Såvel som jeg forstår det konstruerende element ved livshistorier samt 
det identitetsbevarende/beskyttende, vægter jeg dog samtidig en position, hvor jeg vil betone, at 
livsfortællinger reelt reflekterer historiske aktører deltagelse i sociale interaktioner over tid. 
Således forstår jeg ikke historierne som ”a mere trick of the imagination” (Hall 1991, 226).  
 
3.1.1. Livshistorien mellem historisk levet livsløb og konstruktion indenfor 
eksisterende diskurser  
Den biografiske konstruktion må altså forstås som aflejringer af virkelige erfaringer med den 
fysiske og sociale verden hvori forskellige hændelser i personens liv reelt har indtruffet med 
konkret indvirkning eller konsekvenser for de vilkår personen har for positionering og agens i 
verden. Det afgørende punkt er i den forbindelse, at de hændelser og processer der 
genfortælles i livshistorien fortolkes og formes indenfor den erfaringsmæssige position, som 
personens på det fortællende tidspunkt befinder sig i. Livsfortællingen kan på denne vis ikke 
mediere hændelser og processer på tværs af tid og sted, som de reelt indtraf eller blev oplevet, 
men må i stedet anskues som en retropektiv konstruktion, baseret på det historisk 
gennemlevede, der har bidraget til erfaringsmassen. Den meningstilskrivelse, som personen 
tillægger den sociale verden og sig selv i denne, formes altså i tæt samspil mellem de historiske 
og materielle vilkår, som personer eller grupper underlægges over tid. Disse vilkår er 
medvirkende til at forme de præmisser, som mennesker har for at fortolke, positionere sig og 
handle i forhold til de sociale rum, som de indgår i gennem deres historiske livsløb.  
 
Denne proces forstår jeg altid vil bero på narrativitet. Herved læner jeg mig op af Halls 
konception forståelse af relationen mellem narrativitet og identitet, som indbefatter en forståelse 
af, at identitet i sin essens er narrativt funderet. Vores navigering i forhold til at indskrive os i 
verden foregår gennem narrativitet, dvs. skabelsen af en sammenhængende konstruktion af det 
levede livsløb gennem fortolkning indenfor de diskursive rammer, som omgærder os. På denne 
vis bliver selvidentifikation kun mulig gennem en narrativ bearbejdelse af selvet; ”…identity is 
always in part a narrative (…). Identity is not something which is formed outside and then we tell 
stories about it. It is that which is narrated in one’s own self” (Hall 1991, 49). Identitet kan 
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således forstås som et narrativt forløb, der sammenkæder tid og sted i en indre og ydre 
fortælling om sig selv i verden.  
Således beror identitet altid på den måde, hvorved mennesker fortolker og konstruerer deres 
historisk levede livsløb. Dette vil imidlertid altid betinges af de diskurser som indvirker på 
personen på det givne tidspunkt hvor det biografiske livsløb konstrueres, og der kan derved ikke 
tales om et autentisk historisk forløb, hvorfra identiteten finder sit ophav:    ”the past is not 
waiting for us back there to recoup our identities against. It is always retold, rediscovered, 
reinvented. It has to be narrativized. We go to our owns pasts through history, through memory, 
through desire, not as literal fact” (Hall 1991, 58).   
 
Med denne position bliver det således væsentligt for mig at forstå de unge kvinders narrativer, 
og dermed identitetsproduktioner indenfor rammen af det diskursive landskab, der omgiver 
dem, såvel som de materielle og sociale præmisser, som de historisk reelt har handlet i forhold 
til.  Således forstår jeg at, livsfortællingen er dybt forankret i den sociale realitet og de værdier, 
ressourcer og verdensanskuelser, som denne producerer. Indenfor denne ramme medierer 
livsfortællingen en relation mellem personens konkrete livsløb, personens nuværende forståelse 
af sig selv i verden, såvel som personens fremtidige drømme og forventninger - en relation som 
altid må forstås indenfor rammen af de diskurser, personen har til rådighed.    
 
3.1.1.1. Storylines 
I forlængelse af ovenstående forståelse har jeg samtidig fundet begrebet storyline relevant, som 
en måde at forstå og arbejde med narrativer. En storyline defineres af Søndergaard som ”[…] 
en handlesekvens, der ligesom kategorierne får identitet gennem in- og ekskluderende 
diskursive bevægelser” og som følgelig udgør ”[…] kondensatet af en naturaliseret og 
selvfølgelig kulturel fortælling, der oftest også anvendes som tolkningsramme for egne og 
andres handlinger og handlingssekvenser” (Søndergaard 2000, 77). På den ene side er 
storylines altså kollektive og kan genkendes af individerne indenfor den specifikke kultur, på den 
anden side kan det enkelte individ personificere storylines og dermed gøre dem til en del af 
hans eller hendes egen selvberetning. I en storyline gøres bestemte subjektpositioner og dertil 
hørende sæt af handlemuligheder tilgængelige for det enkelte individ. Via en storyline får 
individet på denne vis mulighed for at skabe en historie, hvori man selv og ens handlinger 
fremstår meningsfulde og sammenhængende og individet kan derved opnå accept af sin 
refleksive positionering og indtagelse af tilbudte subjektpositioner10. 
                                                          
10  En klassisk storyline er den amerikanske historie om et fattigt avisbud, der via kløgt og slid arbejder sig op i 
samfundets hierarki og bliver rig og mægtig. Præmissen for denne storyline er, at den finder sted i et liberalistisk 
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I forbindelse med mit materiale finder jeg det interessant at undersøge hvordan personlige 
storylines opbygges både i sig selv og i relation til de kollektivt konstituerede storylines omkring 
bl.a.  uddannelse og de diskurser disse bygger på. Dette åbner mulighed for at undersøge 
hvilke konsekvenser de kollektive story-lines har for den enkeltes muligheder for at finde 
legitime og tilfredsstillende personlige og relationelle handlemuligheder og subjektpositioner, og 
dermed konstruktionen af identitet.   
 
3.2. Relationen mellem den individuelle historie og den 
samfundsmæssige kontekst.  
Afsluttende vil jeg kort redegøre på min tilgang til at forstå de unge kvinders narrativer indenfor 
rammen af aktør-struktur dialektikken. Mere konkret vil jeg redegøre for hvordan jeg på den ene 
side forstår narrativerne som udtryk for personlige, unikke biografier og  identitetskonstruktioner 
og på den anden side som rodfæstet i den bredere samfundsmæssige udvikling i Sydafrika.  
 
Med inspiration i Levinson et al.(1996) vælger jeg at betone det dialektiske forhold mellem 
struktur og agens, mellem dominerende strukturers påvirkning af det enkelte individ og på den 
anden side aktørers aktive produktion af mening og kulturel praksis indenfor (eller i nogle 
tilfælde i kontrats til) disse strukturer. Levinsons et al. indfanger denne dialektiske relation 
gennem deres forståelse af ’history in person’:  
 
“History in person can in no way be confined to descrete persons. Durable intimate formations result from 
practices of identification in historically specific times and places (…) The person is necessarily spread 
over the social environment, becoming in substance a collection point of socially situated and culturally 
interpreted experience” ( Levinson et al.1996, 18)     
          
 På denne vis vil jeg forstå, at de diskurser og handlingsbetingelser som distribueres gennem 
strukturer og diskurser, og den måde, hvorpå disse bliver fortolket, forhandlet og forvaltet 
gennem individers meningsskabende praksis og identitetsarbejde, som dybt indlejret i hinanden. 
Som Levinson et al. Beskriver det: “the political-economic, social and cultural structuring of 
social existence is constituted in the daily practices and lived activities of subjects who both 
participate in it and produce cultural forms that mediate it” (Levinson et al.1996, 4) 
 
                                                                                                                                                                                           
samfund med mulighed for mobilitet for de mennesker, der tager kampen op. Dette grundforløb kan genkendes i 
mange versioner og får fylde gennem individers personlige fortællinger med samme grundelementer: mandlig aktør, 
fattig og viljestærk, går meget igennem og vinder til sidst økonomiske ressourcer.  
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Således ønsker jeg at præsentere to narrativer, som på den ene side må forstås som unikke 
biografier, men som samtidig på det historiske, materielle og diskursive plan er formet og 
fortolket indenfor rammen af den samfundsmæssige udvikling i Sydafrika. Heri vil jeg særligt 
betone hvorledes kvindernes historier medierer en række kulturelle og socio-psykologiske 
tendenser og symptomer i forhold til det ændrede sociale landskab, bl.a. i forhold til uddannelse, 
som skaber nye muligheder for identifikation. Jeg forstår her, i lighed med min forståelse af 
identitet, at man på den ene side kan forstå kvinderne som handlende aktører inden for den 
historiske kontekst, med agens til selv at forme deres livsløb, men som samtidig også må 
formes indenfor en række samfundsskabte materielle og diskursive strukturer, der med til at 
forme dette forløb. Således medierer kvindernes historier med Levinson et al.’ ord:”…a 
constellation of relations between subjects’ intimate self-making and their partcipation in 
contentious local practice – what we refer to as “history in person” ( Levinson et al.1996, 5)  
 
 
3.3. Metodiske refleksioner 
3.3.1. Præsentation af produceret empiri 
Jeg har produceret hovedparten af min empiri perioden oktober – november 2004, hvor det 
geografiske omdrejningspunkt for empiriproduktionen primært har været Howard College.   
 
Jeg har her foretaget livshistoriske ustrukturerede interviews samt strukturerede 
spørgeskemainterviews med i alt 6  kvindelige universitetsstuderende alderen 23-24 år fra 
Howard College med etnisk Zulu herkomst11. Igennem strukturerede spørgeskemaer har jeg 
yderligere fået en række mere faktuelle oplysninger om kvindernes skoleforhold, geografiske 
tilknytning, socio-kulturelle og socio-økonomiske forhold, sociale kreds i forhold til etnicitet og 
sprog12. Disse har jeg brugt til at kontekstualisere og perspektivere kvindernes livshistoriske 
fortællinger.   
   
Jeg har derudover foretaget en række interviews og uformelle samtaler med ansatte og 
studerende ved Howard College, bl.a. to lektorer og kønsforskere, Kerry Frizelle og Dr. 
Moletsane og jeg har foretaget et båndet formelt interview og informelle samtaler med med 
tidligere lektor i engelsk og nu Deputy Director of Department of International Affairs, Bruno Van 
                                                          
11   Disse er jeg kommet i kontakt med gennem personlige netværk/bekendte på universitet, såvel som gennem den 
såkaldte ’snebold-metode’, hvor jeg er kommet i berøring med venner til de interviewede, og venners venner, som jeg 
følgelig har  interviewet.  
12  se bilag 7 
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Dyk13. Jeg har foruden dette, i kraft af min faglige tilknytning til stedet som praktikant i en 
forskningsenhed, fysisk beliggende på universitet, haft mulighed for at foretage uformelle 
observationer på stedet igennem 2 måneder mens jeg fysisk havde min gang i denne enhed. 
Min tilknytning til både en lokal organisation såvel som den beboelse, jeg var indkvarteret i, 
nemlig et lægekollegium tilknyttet University of KwaZulu-Natal, har samtidig givet mig mulighed 
for at deltage i en række sociale arrangementer med bl.a. studerende fra University of KwaZulu-
Natal, hvilket har beriget min forståelse af problemfeltet.  
 
I forbindelse med min deltagelse i i feltet har jeg med Staunæs og Søndergaards (2005) begreb 
benyttet mig af ”deep hanging out” , som betegner en feltmetode, hvor man ’hænger ud’ i feltet. 
Denne metode adskiller sig fra den mere klassiske antropologis feltarbejde, som involverer 
længerevarende ophold (op til mange år) i feltet og med mere definerede krav til notatteknik - og 
procedurer (Staunæs og Søndergaard 2006). Denne tilgang har således været for omfattende i 
forhold til den tid, jeg havde til rådighed som fungerende praktikant med mange opgaver.  En 
”deep hanging out”, involverer i modsætning til det mere klassiske observationskodeks,  
korterevarende observationer og deltagende observation,  hvor man får mulighed for at sanse 
og til en vis grad deltage i interaktionen,  uden nødvendigvis at have et tydeligt  defineret formål 
med denne ’hængen ud” (Staunæs og Søndergaard 2006). Styrken, i mine øjne, ved at gøre 
denne mindre målrettede ’hængen ud’, er, at det kropsliggjorte, sansede, fornemmede og 
usystematisk reflekterede kan være med til at informere udvælgelsen af empirisk materiale, de 
senere analyser, såvel som på et vist niveau at kontekstualisere analysefundene. Dette er 
følgelig den måde, jeg har brugt mine mere uformelle observationer på. 
   
For nærmere uddybning af empiriproduktion se venligst bilag  
  
3.3.1.1. Udvælgelse af fokusinformanter  
Jeg har ud af det samlede materiale udvalgt interviews med to af de interviewede kvindelige 
studerende, hvis narrativer vil være det primære fokusområde i analysen. De to informanter er 
udvalgt på baggrund af deres  forskellige socio-økonomiske og socio-kulturelle udgangspunkter 
som har indvirkning på deres uddannelsesforløb. Fælles for begge informanter er, at de begge 
er i gang med at afslutte deres kandidatgrad, og har dermed været i berøring med 
universitetsverdenen i flere år. Begge udtrykker ligeledes en række forståelser og 
problemstillinger, som jeg også har identificeret i de øvrige interviews. Derudover repræsenterer 
interviewpersonerne også en række forskellige grundpositioner i forhold til en række socio-
                                                          
13  se bilag 1 for uddybning  
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økonomiske og socio-kulturelle kriterier. Dette har skabt vidt forskellige betingelser for deres livs 
og uddannelsesforløb.  Mens den første informant er fra den mere velstillede, økonomiske og 
uddannelsesmæssigt, afrikanske middelklasse, forstår jeg den anden som repræsentant for den 
meget store afrikanske underklasse. Den første informant har en stor del af sit 
uddannelsesforløb gået på en traditionel ’hvid’ skole, i det urbane område, mens den anden 
igennem hele sit primære og sekundære uddannelsesforløb gået på traditionel afrikansk skole i 
det landlige distrikt . Denne forskel finder jeg central og interessant, i det det giver mig mulighed 
for en bredere forståelse af hvorledes de socio-økonomiske og socio-kulturelle præmisser 
samspiller med mine informanters identitetsproduktioner som unge, uddannede, afrikanske 
kvinder. 
 
Interviewene med de to kvinder udgør således fokusområdet for dette projekt. Det øvrige 
empiriske materiale vil jeg primært bruge til at kontekstualisere eller understøtte de pointer, jeg 
vil nå frem til gennem analysen af de to studerendes narrativer. Baggrunden for, at jeg blot har 
valgt to informanter ud, er mit ønske om at opnå en mere dybdegående forståelse af 
identitetsproduktionen sådan som den kommer til udtryk gennem den narrative form.  Med dette 
skal forstås, at jeg er interesseret i hvorledes historiske hændelser og beskrivelser af forhold og 
relationer knyttes sammen og trækkes på i fortællingen, og samlet danner en særlig tekstualitet 
eller struktur, som man kan forstå i relation til personens identitetsproduktion (jf. min forståelse 
af identitet, afsnit 4.1.1. 0g 4.1.2.).  
 
3.3.2. Analysestrategi 
Jeg har overordnet valgt en hermeneutisk tilgang til at analysere de unge kvinders 
identitetskonstruktioner (jf. Kvale 1997). Gennem denne tilgang har jeg løbende søgt at skabe 
et helhedsbillede af de unge kvinders positioneringer og derved identitetskonstruktioner ved at 
sammenstille de forskellige fortællerpassager og fragmenter i interviewteksterne . Jeg har i 
første omgang forsøgt at identificere og tage udgangspunkt deres egne tematiseringer i teksten. 
Ud fra den lange række temaer, som jeg har identificeret i teksterne, har jeg udvalgt enkelte, 
som er gennemgående temaer i begge interviewtekster, men som italesættes på forskellige 
måde hos informanterne. Jeg har samtidig også søgt at identificere de gennemgående 
storylines, som kendetegner deres fortællinger ved at uddrage det, jeg ser som essensen af de 
forskellige fortællepassager. Disse har jeg derefter sammenstillet, hvilket har givet mig en 
forståelse af de overordnede storylines, og hvordan de forskellige temaer italesættes i forhold til 
den overordnede fortællestruktur.   
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Disse forskellige skridt har bidraget med en større forståelse af hvordan de unge kvinder 
forhandler forskellige tilhørsforhold over tid og sted. Heri hvordan de italesætter eller beskriver 
deres tilhørsforhold, hvilke kategorier og diskurser, de knytter til og fra disse tilhørsforhold og 
hvordan de lokaliserer de sig i forhold til disse tilhørsforhold. Indenfor samme ramme har jeg 
ligeledes forsøgt at tekstligt at fange splittelseselementer, ambivalenser eller modsigelser i 
forhold til de tilhørsforhold, som informanterne italesætter.   
Jeg vil i introduktionen i analyseafsnittet mere konkret forklare, hvordan analysen er bygget op.  
         
3.3.3. Kritiske refleksioner over kontekstens og min egen indflydelse på 
empirien  
3.3.3.1. Kontekstens betydning for den livshistoriske fortællings  
Som jeg redegjorde for i et metodologiske afsnit, forstår jeg,  at en livshistorisk fortælling altid vil 
produceres indenfor det diskursive landskab, som omgiver den fortællende, hvilket således vil 
sætte rammer for hvad der fortælles og hvordan det fortælles. Et andet forhold, som jeg 
ligeledes finder væsentlig i forhold til at begribe livshistoriens udformning er selve konteksten for 
fortællingen. Her tænker jeg i forhold til hvor og hvornår historien fortælles, hvad der er gået 
forud for fortællesituation, såvel som eksempelvis fortællerens nuværende livssituation, 
sindsstemning i fortælleøjeblikket mv. Alle disse forhold kan have indflydelse på hvordan 
fortællingen formes og dermed hvad der er for nogle identiteter, der gennem fortællingen 
konstrueres.  
 
Eksempelvis var det centrale omdrejningspunkt for begge kvinder deres uddannelse. Dette 
kunne man på den ene side forstå som et udtryk for at uddannelse for disse kvinder er et 
væsentligt element i deres selvforståelser. På den anden side, som ikke nødvendigvis 
behøvede at udelukke det første, kunne uddannelse som det centrale omdrejningspunkt forstås 
ud fra det faktum, at de mødte mig på universitets grund, og således skabte konteksten et 
naturligt omdrejningspunkt i deres beretning - vejen til universitetsuddannelsen. Ligeledes bar 
Lungi ved vores møde fra start præg af, at have stort mentalt overskud14 og virkede generelt 
meget selvsikker og positivt indstillet omkring hendes nuværende situation og fremtid.  Dette 
kan naturligvis forklares ud fra flere teoretiske perspektiver. Den mere hverdagspragmatiske 
forklaring kunne imidlertid blot være, at hun lige var kommet fra et møde, hvor hun var blevet 
gjort bekendt med, at hun var blevet accepteret på sin ’drømmepraktikplads’. Således udtrykte 
hvorledes, at tingene havde ’flasket’ sig perfekt for hende, og denne generelle følelse ser jeg 
som væsentlig i forbindelse med den måde, hun konstruerer sit livsløb som primært en 
                                                          
14  jf. også bilag 6 
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opadgående kurve15.   Omvendt forhold det sig med Busis, særligt ved mit første møde med 
hende. Busi var kommet omkring en time for sent. Dette skyldtes efter hendes eget udsagn, at 
hun havde haft store vanskeligheder med en opgave, der snarligt skulle afleveres, men som 
hun ikke kunne få den fornødne vejledning til at afslutte - ”sådan er vejledere altid”, som hun 
kommenterede det. Om dette er forklaringen på, at hun overordnet virkede lettere beklemt og 
frustreret på mig, og at hendes livshistorie følgelig reflekterede, hvorledes hele hendes 
uddannelsesforløb (og liv generelt) havde været en kamp16, er nok at overdrive betydningen af 
de foregående hændelser. Dette også i lyset af, at hun i andet interview, ca. to uger senere, 
hvor hun virkede langt i kontrol over sin situation, ligeledes konstruerede et 
uddannelsesforløb/livsløb, der var kendetegnet ved lidelse og kamp17.  
 
3.3.3.2. Informant-interviewer forholdet  
Et andet element, som jeg finder centralt, er hvordan den fortællende forstår modtageren af 
historien, såvel som den interaktionen, der foregår mellem fortæller og modtager18. Det er 
naturligvis ikke muligt, at 'gå ind' i mine informanters hoveder og redegøre for, hvordan de hver 
især forstod mig som modtager. Ud fra min commonsense viden om betydningen af 
overordnede kulturelle/sociale identificeringskategorier, såsom køn, hudfarve, nationalitet mv., 
mine mange samtaler og interaktion med lokale gennem mit ophold i Durban, såvel som min 
læsning af de to kvinders interviews, mener jeg imidlertid, at det er muligt at diskutere, hvordan 
deres opfattelse af mig kan have påvirket deres fortællinger. Gennem mine samtaler og 
generelle interaktion med lokale, oplevede jeg efterhånden hvorledes det at være en hvid, 
nordeuropæisk (i visse tilfælde skandinavisk) kvinde oftest blev associeret med at være rig og 
privilegeret, moderne og frigjort. Således kom jeg nærmest automatisk til at ’kropsliggøre’ i kraft 
af min hudfarve, køn og geografiske tilhørsforhold, disse karakteristika og diskurser. Et 
spændende diskussion er i den forbindelse, om dette ligeledes har været gældende for den 
måde, de unge kvinder har anskuet mig og om dette efterfølgende kunne have påvirket den 
måde, de igennem fortællingen positionerede sig på og gav forhold og begreber mening.  Med 
dette forstår jeg, om de i interaktionen med mig har indskrevet sig indenfor nogle af de 
                                                          
15  Jf. analyseafsnittet og transskribering, bilag  3  
16  Jf. analyseafsnittet og transskribering i bilag 1 
17  Jf. Bilag 2 
18  Som jeg tidligere redegjorde for, har jeg gennem min primære brug af den ustrukturerede interviewform søgt at 
intervenere så lidt som muligt, og således undgå at forme indholdet i det, der bliver sagt Jeg er imidlertid klar over, at 
også den non-verbale interaktion (f.eks. mimik såsom nikken, smil, udspilen af øjne, eller manglende koncentration 
på særlige passager af livsfortællingen, kropssprog, mv.) mellem de kvindelige studerende og jeg kan have 
indflydelse på fortællingerne udformning. Ligesom i alle andre typer kommunikation, forstår jeg, at det ofte er muligt 
enten verbalt eller nonverbalt at aflæse, hvilke områder, at modtageren er særligt interesseret, f.eks. Gennem mere 
nikken, større koncentration, større indlevelse. Dette tror jeg ikke altid er bevidst for intervieweren og muligt helt at 
’tæmme’. 
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diskurser,  som de har associeret mig med. Både Lungi og Busi lægger i deres fortællinger og 
selvfremstillinger stor vægt på det faktum, at de er frigjorte og moderne kvinder, men at de 
begge har skulle kæmpe for at opnå den status. I ’sprækkerne’ af deres fortællinger ser man 
dog andre historier og positioneringer, men disse nedtones. Man kunne altså her diskutere, i 
hvor høj grad jeg er med til at forme de kulturelle rammer for deres fortællinger og 
positioneringer. Hvordan havde fortællingerne været formet hvis det f.eks. Havde været en 
afrikansk, kvindelige interviewer fra et landligt område, i hvor høj grad havde Busi da fokuseret 
på sin underprivilegerede status og hvilken udformning havde Lungis historie om hendes 
adaption til den kulturelt ’hvide’ sfære haft? Hvad havde kvinderne da forstået som en 
attråværdigt og legitim positionering? Foruden dette, var det så blevet oplevet som en mere tryg 
og ligeværdig situation, at skulle, særligt for Busis vedkommende, fortælle om sin egen 
uprivilligerede, fattige opvækst og generelt skrøbelige situation  til en modtager, som på disse 
områder havde befundet sig i en lignende situation?  
 
I stedet skulle kvinderne berette deres personlige livshistorier til en modtager,  som de meget let 
kunne forstå besad en langt mere gunstig position i forhold til dem selv (hvilket på visse påså 
var korrekt). Således kan man forstå at forholdet mellem mine informanter og jeg  , ud fra socio-
økonomiske og socio-kulturelle kategorier, har været ulige, særlig i forhold de  informanter, 
f.eks. Busi, som er kommet fra socialt meget ringe kår.  Derudover vil jeg heller ikke negligere, 
det faktum, at det reelt kun er ti år siden, at apartheid, som var med til at cementere ulige 
relationer og generel adskillelse mellem forskellige racer, blev ophævet, og at denne historiske 
fortid på ingen måde er et afsluttet kapitel.  Den måde, jeg forsøgte at forhold mig til 
ovenstående problematik var bl.a. ved kort at fortælle om mig selv, hvori jeg nedtonede det i 
min baggrund, der kunne associeres med en højere klassemæssig position.  F.eks. Betonede 
jeg, at jeg var opvokset ‘på landet’19 og datter af en håndværker og folkeskolelærer. Derudover 
understregede jeg, at staten, og ikke mine forældre, har betalt for min uddannelse, såvel som 
for det praktikophold, jeg befandt mig på på interviewtidspunktet.   
 
I ovenstående har jeg kritisk reflekteret over en række forhold, som jeg finder centrale i forhold 
til mine interviews, og til indholdet i disse. Når dette er sagt, forstår jeg imidlertid, at 
interviewene reflekterer en række forhold og problematikker, som ville have manifesteret sig 
under alle omstændigheder. F.eks. er begge kvinder meget ærlige omkring nogle interne og 
eksterne spændinger og  problematikker, som jeg ikke forstår som kulturelt attråværdigt at åbne 
                                                          
19  Bl.a. i  Sydafrika associeres en landlig opvækst med lavere social klasse. 
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for og fremstille sig selv i forhold til20.  Det gør de imidlertid, hvilket jeg ligeledes forsøger at 
fange i analysen. I forhold til kvindernes positioneringer og selvfremstillinger, som kan forstås i 
forlængelse af række  moderne diskurser, bekræfter en lang række undersøgelser, hvor 
væsentlig en rolle globale, modernistiske diskurser spiller i unge sydafrikaneres selvforståelser 
og kulturelle referencerammer21. Således kan man også ud fra øvrige undersøgelser validere de 
observationer/betragtninger , som jeg har gjort i forbindelse med interviewene (jf. Kvale 1997)              
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
20  F.eks. det, at de har dumpet igennem deres skoleforløb, at de har svært ved at forene deres forskellige 
tilhørsforhold mv. 
21  jf. f.eks. Fuller 1991, Chrisholm 1999, Subrahmanian 2003, Carrim 2003, Soudien&Sayed 2003, Soudien 2003, 
Mda 2004 
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4. Uddannelse i Sydafrika under og efter Apartheid 
I dette kapitel vil jeg belyse den historiske og samtidshistoriske kontekst omkring uddannelse af 
de afrikanske befolkningsgrupper i Sydafrika under og efter apartheid. Jeg vil derefter kort 
præsentere KwaZulu-Natal provinsen, med særlig fokus på den uddannelsesmæssige situation. 
Dette vil til slut føre til en kort belysning af University og KwaZulu-Natals, herunder Howard 
College’ historiske udvikling i forhold til bl.a. dessegregation, såvel som dominerende diskurser 
knyttet til den racemæssige indlemmelse og  universitetets visioner generelt. Gennem min 
præsentation af de historiske, socio-økonomiske og socio-kulturelle vilkår særligt omkring 
uddannelse ønsker jeg  at skabe en samfundsmæssig kontekstualisering af kvindernes 
uddannelsesforløb og socialiseringsprocesser. Herigennem søger jeg at skabe en dybere 
forståelsesramme i forhold til, hvorledes deres individuelle historier og identitetsforhandlinger er 
knyttet sammen med den samfundsmæssige udvikling og vilkår i Sydafrika.  
   
4.1. Den strukturelle og ideologiske underkastelse af den 
afrikanske befolkning gennem formel uddannelse     
Uddannelse blev under de knap 50 års apartheidregime benyttet som et af de væsentligste 
redskaber i forhold til at socialisere befolkningen til en samfundsorden, baseret på racemæssig 
segregation, den hvide befolknings hegemoni, partiarkalisme og særligt de sorte 
befolkningsgruppers sociale, økonomiske og mentale underkastelse.  
 
 I 1953 blev the Bantu22 Education Act gennemført, og med dette uddannelsesinitiativ blev 
apartheidstatens idégrundlag om racesegregation og hvid hegemoni eksplicit implementeret i 
uddannelsessystemet (Gunnarsen 1995: 25).  Med Bantu-uddannelsesloven overtog staten 
kontrollen med samtlige sorte skoler og lovfæstede endeligt racemæssig segregation i skolerne. 
Staten udvidede sin kontrol til også at omfatte universiteterne i 1959. Sorte, indere og farvede 
blev forment adgang til hvide universiteter og der blev i stedet etableret separate højere 
uddannelsesinstitutioner for henholdsvis afrikanske, farvede og indiske studerende23. 
Institutionerne fungerede ligesom de øvrige uddannelsesinstitutioner indenfor statens tilsyn, 
som førte skarp kontrol med de administrative strukturer curricula og ressourcetildeling, hvor 
særligt de afrikanske uddannelsesinstitutioner blev stærk nedprioriteret økonomisk (jf. Ensilin 
1991 og Christie 1986).  
                                                          
22     Bantu betegner de afrikanske folkeslag i Mellem – og Sydafrika    
23     I henholdsvis 1963 og 1965 blev der ligeledes oprettet raceopdelte skoler for farvede og indere, hvilke yderligere 
havde til formål at forhindre den urbane assimilation af ’ikke-hvide’.      
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Uddannelsen af den hvide befolkning blev derimod prioriteret højt. Staten brugte her omfattende 
ressourcer på de hvide skoler og universiteter (jf. Fataar 1999) og det faglige niveau udviklede 
sig på fuld højde med de bedste internationale standarder (Molteno 1991). 
Uddannelsessystemet skulle skabe baggrund for dannelsen af en hvid elite, der kunne medvirke 
til en industriel og teknologisk udvikling i samfundet. Dette skulle bane vejen for et moderne, 
kapitalistisk og internationalt konkurrencedygtigt samfund samt sikre den hvide hegemoni 
gennem et absolut magtmonopol indenfor alle samfundsområder. Curriculummet indenfor de 
hvide uddannelsesinstitutioner blev således i høj grad formet i samspil med den generelle 
udvikling og artikulering af vestlige, moderne værdier og individsyn (King og McGrath 2001, 
Monyokolo og Potenza 1997). De sorte skoler skulle primært træne den sorte befolkning til at 
varetage de laveste positioner i et kapitalistisk produktionssystem og til mentalt at acceptere 
social, økonomisk og politisk underkastelse. Indenfor dette grundsyn indførtes der et 
særpensum og snævre regler for hvor meget der måtte indlæres hos de sorte 
befolkningsgrupper i både offentlige og private skoler.  
 
Bantu-uddannelsesloven blev implementert i kombination med the Group Areas Act af 1950, 
The Bantu Authority Act, 1950 og The Bantu Self Government Act, 1959. Disse dannede  
baggrund for oprettelse af de såkaldte hjemlande eller Bantustans, hvori sorte regeringer og 
embedstande, skulle lede og fordele, bl.a. uddannelse i henhold til overordnede systemer og 
principper, som den hvide regering fastlagde.   Hovedparten af  den sorte befolkning var nu 
henvist til at leve i de landlige zoner indenfor de ni, etnisk og sprogligt opdelte hjemlande, eller i 
de  såkaldte Townships, som var navnet på de forstadsghettoer, der lå i den urbane zone.    
 
I de forskellige hjemlande og uddannelsesinstitutioner kunne de sorte befolkningsgruppers 
kulturer, traditioner, ritualer og sprog udfolde sig frit, og derved fastholdes. Hovedparten af den 
sorte befolkning fik kun i meget ringe omfang mulighed for at tillære sig de to officielle sprog, 
Engelsk og Afrikaans gennem social interaktion eller uddannelse24. Sprogpolitikken i skolerne 
samt den indskrænkede mulighed for social interaktion med de hvide befolkningsgrupper betød 
i høj grad, at de sorte befolkningsgrupper blev udelukket fra de hvides normer, værdier, sprog 
og uddannelsesmæssige viden og færdigheder som var afgørende for konkurrencen om 
arbejde og social mobilitet (Kallaway 1984). Den uddannelse, som de sorte skoleelever 
gennemgik, skulle således tilvejebringe en socialisering, der hverken gav ønske om, mulighed 
                                                          
24     I grundskolen blev eleverne undervist i deres modersmål, og blev blot introduceret til afrikaans og engelsk. I de 
sorte gymnasieskoler blev undervisningen kun udført på engelsk og Afrikaans hvilket resulterede i store frafald, 
grundet elevernes manglende sproglige færdigheder (Hartshorne 1999: 42). 
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eller håb for social opstigen eller assimilation i den hvide befolkningsgruppe (Borch 1989,  
Gunnarsen 1995).  
 
4.1.1. Afrikanske kvinders uddannelsesdeltagelse  
Uddannelsen af de afrikanske befolkningsgrupper under apartheid medførte ikke blot store 
sociale uligheder på tværs af  race og klasse, men også produktion og reproduktion af 
kønsdiskriminenede sociale, økonomiske og politiske strukturer. Den kønsmæssige ulighed i 
uddannelse manifesterede sig dog ikke umiddelbart i optagelsen af kvinder i den primære og 
sekundære sektor. Ifølge Unterhalter (2002) blev sorte kvinder stort set i lige omfang som sorte 
mænd indmeldt i særligt de primære og sekundære uddannelser25  (Unterhalter 2002), men i 
dog lang mindre grad på universiteterne. F.eks. var blot 22 procent af det samlede antal 
afrikanske universitetsstuderende kvinder i 1975 (Badat 1991)  
 
Den kønsmæssige diskrimination manifesterede sig imidlertid tydeligst indenfor 
uddannelsesinstitutionernes døre, og samspillede i høj grad med de patriarkalske og 
kønsdiskriminerende strukturer og praksisser i samfundet som apartheidsystemet var med til at 
producere og reproducere. Skolens praksis kunne især forstås i forhold til en generel 
arbejdsdeling, skabt af apartheidsystemet, hvor mændene tog af sted som migrantarbejdere i 
de urbane zoner, mens kvinderne blev hjemme i de landlige zoner og opfostrede børn og 
eventuelt tilbød sig som billig, ufaglært arbejdskraft (Morrell og Moletsane 2002). Denne 
kønsmæssige opdeling manifesterede sig både i den officielle og uofficielle læreplan for kvinder. 
Kvinder oplevede tidligt i deres uddannelsesforløb formelle og uformelle restriktioner forbindelse 
med valg af fag, hvor f.eks. de tidligt i deres skolekarriere fik begrænset mulighed for at vælge 
matematik og naturfag26. Dertil oplevede de ofte en generel nedprioritering fra lærerens side og 
derved  et ringere fagligt udbytte, ligesom mange piger oplevede seksuel chikane af mandlige 
lærere og elever  (jf. f.eks. Unterhalter 1999  og 2002, Morrell og Moletsane 2002, Bonnin 
2000).  
 
4.2. Øget liberalisering og privatisering i uddannelsessystemet  
Uddannelsesdomænet kom særlig fra midten af 1970’erne til at repræsentere en politisk og 
fysisk kampplads indenfor det afrikanske uddannelsessystem. Kampene blev hurtigt fokuseret 
på et generelt krav om ophævelse af Apartheidregimet, med tilslutning blandt lokalsamfundet, 
                                                          
25     med ca. 1-2 procents forskel i den reelle deltagelse i procent når det større befolkningsmæssige antal kvinder i 
forhold til mænd i er medtænkt.   
26     ’Science’ 
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forældre, lærere, arbejdere, politiske grupper, internationale aktører og agenturer, såvel som 
industrien27. 
Fra 1980’erne blev også kønsproblematikken gjort til et tema, hvor det væsentligste krav blev at 
sætte en stopper for den kønslige chikanering og diskriminering af de kvindelige studerende og 
ansatte i uddannelsessektoren og åbne op for lige muligheder for denne gruppe i alle sfærer af 
samfundet28 (Unterhalter 2002). Den sociale og politiske uro fra midten af 1970’erne og op 
gennem 1980’erne medvirkede yderligere til at udhule de sorte uddannelsesinstitutioners 
standard og læringskultur.  
 
I slutningen af 1980’erne udmundede det interne og eksterne pres i en række reformer. Disse 
baserede sig primært på De Lange kommissionsrapporten fra 198129. I rapporten blev 
uddannelsen af kvinder fremhævet gennem en generel anbefaling omkring vigtigheden af 
”equal opportunities in education, including equal standards in education irrespective of race, 
colour, creed or sex ( HSRC Provision of Education in the RSA, i Kallaway 1996, 17).  
Forbedringer i uddannelsens af den afrikanske befolkning skulle, foruden tilførsel af flere 
ressourcer til den afrikanske uddannelsessektor, skulle opnås gennem en øget privatisering og 
liberalisering i det nationale uddannelsessystem, hvori staten skulle tildele lige, men minimale 
ressourcer til alle skoler. Kvaliteten i skolerne skulle udelukkende bestemmes af 
markedskræfter og af forældrenes evne til at betale. Denne anbefaling harmonerede samtidig 
med IMF’s Structural Adjustment Programme (SAP) som Sydafrika fra slutningen af 1980’erne 
indgik i30 (Chisholm 1997).  
 
Samtidig med en udvidelse og øget ressourceallokering af det eksisterende afrikanske 
uddannelsessystem (Chisholm og Fuller 1996) kom anbefalinger således til at danne baggrund 
for en delvis privatisering og liberalisering af uddannelsessystemet fra slutningen af 1980’erne. 
Dette åbnede muligheden for, at både de primære, sekundære og tertiære 
                                                          
27 Presset for reformer kom ikke blot fra befolkningen og industrien, men også fra internationale agenturer, så som 
Verdensbanken og UNESCO (Christie 1997), der  alle insisterede på en mere inkluderende og fuldstændig ikke-
racistisk ramme for borgerskab og brug af arbejdskraft i linie med en fremherskende global diskurs om avanceret 
kapitalisme (Lester et al. 2000).  
28  Dette krav skulle forstås i relation til, at både de højt uddannede og lavtudannede sorte kvinder, foruden den 
generelle diskriminering, de oplevede i uddannelsesregi også var konfronteret med væsentlig dårligere muligheder og 
vilkår på arbejdsmarkedet i forhold til deres mandlige modpar med tilsvarende niveau af uddannelseskapital#. (jf. 
Unterhalter 2002). Størstedelen af kvinderne var efter deres uddannelse henvist til det uregulerede segment af 
arbejdsmarkedet, som dækkede landbrug, husligt arbejde og servicesektoren, hvori ringe lønninger og usikre 
arbejdsbetingelser herskede.  
29    som havde haft til formål relatere til den dobbelte udfordring, der lå i at på den ene side at tilvejebringe rette 
uddannelsesmæssige omstændigheder, der var nødvendige for økonomisk vækst, og på samme tid at bevare politisk 
stabilitet (Unterhalter 1991).  
30   Gennem hvilket landet forpligtede sig til at fremme privatiseringer, deregulering, devaluering og rationalisering i 
den offentlige sektor 
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uddannelsesinstitutioner nu kunne integrere elever med andre racemæssige baggrunde. 
Således blev en øget adgang til uddannelsesinstitutioner af høj standard, tidligere afskåret 
majoriteten af befolkningen, regeringens primære svar på både behovet for større udvikling af 
human kapital. Indgangen til de nye uddannelsesinstitutioner beroede imidlertid på de tidligere 
ekskluderede befolkningsgruppers evne til at betale de af skolen fastsatte honorarer, som var 
tilpasset de hvide forældres økonomiske betalingsevne. Dette begrænsede indlemmelsen af 
hovedparten af sorte skoleelever og studerende i de hvide uddannelsesinstitutioner, med kun 
de velstillede afrikanske børn og unge fra middelklassen som undtagelse.  
 
 
4.3. Uddannelse efter Apartheid 
4.3.1. Social og kønsmæssig ligestilling og modernisering 
 Ved det første demokratiske valg i 1994, hvor ANC overtog magten med massiv parlamentarisk 
flertal, kom uddannelse til at markere en central strategi i forbindelse med ANC’s vision omkring 
den samfundsmæssige transformation mod en moderne, multi-kulturel, anti-sexistisk –og anti-
racistisk demokratisk nation31. Med inspiration i bl.a. People’s Education32 blev 
uddannelsespolitikkerne fra starten af bygget op omkring principper som social retfærdighed, 
demokrati, multikulturalisme og –linguisme, fattigdomsbekæmpelse samt oprejsning af de 
grupper i befolkningen, primært de afrikanske, samt kvinder, som tidligere var underlagt 
omfattende diskriminering. Uddannelsessystemet skulle bane vejen for provision af 
kvalitetsuddannelse for hele befolkningen i et ikke-segregationistisk uddannelsessystem33. 
Uddannelse blev ligeledes formuleret som led i den økonomiske genopbygning af nationen, 
som et redskab til at skabe de rette forudsætninger i befolkningen for økonomisk vækst.  De 
ovennævnte målsætninger blev fra starten formuleret i relation til et moderne paradigme 
omkring livslang læring (jf. South African Qualification Authority Act, 1995, South African School 
                                                          
31     jf. Constitution of South Africa  
32     Internt i de sorte modstandsbevægelse udviklede der sig fra 1980’erne i lyset af den øgede vold og udhulning i 
uddannelse en mere emancipatorisk, en ikke voldelige tilgang, hvor uddannelse og viden skulle skabe kritiske og 
bemyndigede borgere, der via ikke-voldelig metoder og en omfattende organisering skulle opnå frihed og demokrati 
(jf. Wolpe 1988: 213, Nekwhevha 2002). Med sloganet: ”Peoples Education for Peoples Power”, søgte man således 
at få eleverne og lærerne tilbage i skolen i sammenhæng med en række visioner, hvori uddannelse måtte forstås 
som det væsentligste led i forhold til at at opnå social, økonomisk og kulturel lighed, genoprejsning, frihed og 
menneskerettigheder. 
33   Således indleder South African Schools Act, 1996 med følgende:“… this country requires a new national system 
for schools which will redress past injustices in educational provision, provide an education of progressively high 
quality for all learners and in so doing lay a strong foundation for the development of all our people's talents and 
capabilities, advance the democratic transformation of society, combat racism and sexism and all other forms of 
unfair discrimination and intolerance, contribute to the eradication of poverty and the economic well-being of society, 
protect and advance our diverse cultures and languages, uphold the rights of all learners, parents and educators” 
(South African Schools Act, 1996 ) 
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Act, m.fl.) i lighed med herskende globale og vestlige uddannelsesdiskurser (jf. Chisholm 1997, 
Fuller 1999).  
 
Gennem idealet omkring livslang læring indledte regeringen/staten en række initiativer, 
hvorigennem bl.a. de før racemæssige opdelte uddannelsedepartmenter skulle integreres under 
samme tag. Politikkerne skulle samtidig bane vej for en udvidelse og rationalisreing af 
læringsudbyttet i uddannelsessystemet (Republic og South Africa 1995, South African Schools 
Act 1996), som har indebåret en statslig defineret ramme omkring et nationalt, formaliseret 
meritsystem. Initiativerne byggede på en målsætning om at fremme uddannelsesmæssige og 
karrieremæssige muligheder for den brede befolkning gennem at skabe fundamentet for den 
individuelle lærendes mobilitet i uddannelsessystemet, på tværs af race, køn, klasse, alder, 
uddannelsesmæssig niveau og baggrund.  Således skulle politikkerne skabe:  
 
“…an integrated national framework for learning objectives”  og derved:  
 “…facilitate access to, and mobility and progress within education, training and career paths (…) 
enhance the quality of education and training (…) accelerate the redress of past unfair discrimination in 
education, training and employment opportunities (…) and thereby contribute to the full personal 
development of the nation at large” (Republic og South Africa, 1995a)   
 
I henhold til denne vision har der været særligt fokus på afrikanske kvinders mulighed for 
deltagelse i højere uddannelse gennem bl.a. tilvejebringelse af fordelagtige 
finansieringsstrukturer for denne gruppe (jf. bl.a. Unterhalter 1998 , Republic og South Africa, 
1995a)  
  
4.3.2.  Decentralisering og markedsfokusering 
På trods af den store fokusering og prioritering af uddannelse har bl.a. den økonomiske 
recession i Sydafrika sat nogle finansielle rammer for struktureringen af uddannelsessystemet, 
og transformationen af uddannelsessystemet har således fra begyndelsen måtte finde sted i 
sammenhæng med reduceret statsstøtte (King & McGrath 2000, Lewis og Motala 2004). Dette 
har medført, at transformationen af uddannelsessystemet fra start har foregået i forlængelse af 
de allerede eksisterende politikker, informeret af De Lange rapporten, hvori en 
markedsorienteret tilgang til uddannelsesprovisionen er blevet vægtet. Samtidig med dette er 
væsentlige elementer af skoleledelse og finansiering blevet decentraliseret ned på det enkelte 
skoleinstitutionelle niveau34. I henhold til denne tilgang får skoler nu tildelt et lige, men minimalt 
                                                          
34   En række undersøgelse peger dog også frem mod, at der også har været et stærkt politisk indhold i denne 
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ressourcegrundlag, som primært skal dække udgifter til lærerlønninger indenfor en fast elev-
lærerratio (Fiske og Ladd 2004). Denne strategi medfører, at særligt skoleledelsens, 
forældrenes og lokalsamfundets evne i til selv at tilføre eller inddrive ekstra ressourcer bliver 
centrale i forhold til at tilvejebringelsen af en ordentlig undervisningskvalitet35 .      
 
4.4. Opsummering  
Som det fremgår af ovenstående præsentation, har den afrikanske befolkning i Sydafrika 
igennem de sidste 50 år været underlagt masseuddannelse. Denne masseuddannelse har 
imidlertid haft et meget forskelligt politisk og ideologisk indhold. Hvor uddannelsen af den sorte 
befolkning under apartheid skulle producere og reproducere en samfundsorden, baseret på 
racemæssige adskillelse, hvid overlegenhed, patriarkalske strukturer, social stagnering mv., 
blev denne orden i stigende grad udfordret i løbet af 1980’erne, hvor der kom et stigende fokus 
på kvinders deltagelse og muligheder for mobilitet  uddannelsessystemet , såvel som 
dessegregation af uddannelsessystemet igennem en gennemgribende liberalisering. Denne 
udvikling fortsatte ligeledes efter apartheids formelle ophævelse, hvor også en række liberale 
moderniseringsdiskurser for alvor kom til at manifestere sig i de nye visioner for et inkluderende, 
meritokratisk og fleksibelt uddannelsessystem.      
 
 
4.5. De sociale og uddannelsesmæssige vilkår i KwaZulu-Natal   
I følgende afsnit vil jeg fokusere nærmere på en række samtidshistoriske, demogafiske, socio-
økonomiske og socio-kulturelle forhold i KwaZulu-Natal med relevans for 
uddannelsesdeltagelsen i denne provins. Dette skal bidrage til at kontekstualisere de unge 
kvinders forskellige positioner i forhold til deres forløb og deltagelse i uddannelsessystemet. 
 
4.5.1. Demografiske, socio-kulturelle og socio-økonomiske forhold i 
provinsen  
Med et indbyggertal  på omkring 9 millioner udgør KwaZulu Natal provinsens befolkning den 
største andel af Sydafrikas samlede befolkning på 40,6 millioner. KZN er sprogligt og etnisk 
                                                                                                                                                                                           
strukturering, som må forstås i den dialektiske relation mellem Syafrikas SAP-forpligtelser og de herskende globale, 
neo-liberale udviklingsdiskurser# (se f.eks. Chisholm 1997, Chisholm og Fuller 1996, Fiske og Ladd 2004)          
35   ”A Governing body of a public school must take all reasonable measures within its means to supplement the 
resources supplied by the state in order to improve the quality of Education provided by the school to all learners at 
the school”  (South African Schools Act, 1996 Chapt. 4, 36) 
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bredt sammensat.  Den isiZulu talende sorte befolkning udgør majoriteten i provinsen med ca. 
80,4 procent, fulgt af den hvide befolkningsgruppe på ca. 6,7 procent, hvoraf hovedparten er 
engelsktalende. Den indiske, også engelsktalende befolkning udgør ca. 9,5 af befolkningen 
mens de øvrige sproggrupper36 blot udgør nogle få procent (Provincial Profile 1999).  Omkring 
56, 9 procent af den samlede befolkning bor i de landlige områder, hvoraf den afrikanske 
befolkning udgør 68 procent af denne andel. Hovedparten af de øvrige befolkningsgrupper bor i 
de urbane områder (Provincial Profile 1999). I modsætning til de fleste urbane områder er de 
landlige områder kenderegnet ved ringe infrastruktur og adgang til services og ressourcer f.eks. 
provisionen af vandforsyning, veje, elektricitet, telefonnet, skoler mv. (Provincial Profile 1999, 
KZN Department of Education and Culture 2003).   
 
Arbejdsløsheden i KZN er på 39,1 procent og dermed den tredje største i landet. Heraf findes 
hovedparten af arbejdsløse blandt den afrikanske befolkning. Afrikanske kvinder udgør blandt 
denne gruppe 53, 8 procent og blandt den ikke økonomisk aktive befolkning 63,7 procent. Af 
den gruppe af kvinder, der arbejder, besidder kvinder blot 26,1 procent de ledende stillinger 
(Provincial Profile 1999). Samtidig eksisterer der en markant forskel i lønninger mellem gruppen 
af arbejdende afrikanere og gruppen af hvide med arbejde, og der hersker generel stor 
fattigdom blandt den arbejdsløse, såvel den lønarbejdende del af den afrikanske befolkning37.   
Dette aspekt kan særligt forstås i relation til den sorte befolknings generelle 
uddannelsesmæssige kapital. Blandt den voksne (+20) afrikanske befolkning i 1996 havde 
omkring 45,7 procent af den mandlige afrikanske befolkning under fem års skoling og 46,1 
procent af den kvindelige. Af de under 0,5 procent, der havde fuldført sekundær uddannelse 
havde under 0,1 fuldført en kvalificerende tertiær uddannelse i begge grupper (Provincial Profile 
1999). 
 
4.5.2. Udfordringer i visionen omkring kvalitetsuddannelse, mobilitet og 
kulturel diversitet i uddannelsessystemet      
Visionen omkring livslang læring, vækst, kvalitet og individuel mobilitet i uddannelsessystemet 
manifesterer sig også i KwaZulu-Natals (KZN) uddannelsesdepartements officielle 
erklæringer38. I henhold til både nationale og provinsielle målsætninger og visioner er 
                                                          
36 farvede, afrikaans og isiXhosa talende grupper 
37     Hovedparten (over 60 procent) af den lønarbejdende afrikanske befolkning havde i 1996 en månedlig, individuel 
indkomst på mellem R0-1000, 27,7 procent  mellem R1000-2500 og blot 7,42 havde en indkomst på mellem R2500-
4500. I den hvide befolkning havde hovedparten (omkring 57,8 procent) en månedlig indkomst på mellem R2500-
6000 og 21, 8 procent en indkomst på mellem, R6.000 til  R16.000 (Provincial Profile 1999, 4, 24). 
38    Således lyder den første af de i alt otte officielle målsætninger for uddannelse I provinsen at”… provide high 
quality, relevant education to all learners, regardless of age, including ABET and which will equip them with 
knowledge, skills, values and attitudes to meet the challenges of the future” (KZN Department of Education and 
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uddannelsesbudgettet blevet udvidet markant, og udgør det 2. største provinsielle budget for 
hele Sydafrika (KZN Department of Education and Culture 2003). KZN har følgelig, ligesom de 
øvrige provinser, oplevet en generel, om end moderat, forbedring i deltagelsen af uddannelse, 
såvel som mobilitet i uddannelsessystemet, særligt blandt kvindelige studerende39.  
 
På trods af disse forbedringer i den generelle uddannelsesdeltagelse, er de officielle 
målsætninger omkring bl.a. provision af kvalitetsuddannelse for alle, mobilitet i 
uddannelsessystemet såvel som styrkelsen af et kulturelt inklusivt uddannelsessystem dog 
langt fra blevet opfyldt. Baggrunden for dette må forstås i et komplekst sammenspil mellem de 
historiske, socio-kulturelle og socio-økonomiske forhold i provinsen såvel som den 
markedsorienterede politik i forhold til uddannelse. 
 
Netop den markedsorienterede politik anses af bl.a. Samuel og Sayed (2003) som en central 
problematik i forbindelse med både den uddannelsesmæssige integrationsproces i KwaZulu-
Natal og i forhold til provisionen af kvalitetsuddannelse.  Samuel og Sayed peger her bl.a. på 
hvorledes de forskellige tidligere racedefinerede skolers ressourcegrundlag og dermed evne til 
at tilbyde en uddannelse i henhold til visionen om en høj international standard i høj grad styres 
af den ressourcetilføring, som skoler kan inddrive gennem skolehonorarer (Samuel og Sayed 
2003).  Dette påvirker i høj grad et stort antal af de afrikanske skoler, særligt i de landlige 
områder, hvor generel fattigdom og økonomiske afmatning hersker. Disse skoler præges fortsat 
af basale mangler, såsom telefonforbindelse, vandforsyning, sanitet, biblioteker, laboratorier, IT 
udstyr mv. (KZN Department of Education and Culture 2003) Også kvaliteten i undervisningen 
har fortsat udgjort et væsentligt problem40. Derimod har hvide skoler fortsat været i stand til at 
levere en høj uddannelsesmæssig kvalitet på lignende niveau som under apartheid.  
 
Disse forhold forklarer det generelle mønster i desegregationen i KZN’s 
                                                                                                                                                                                           
Culture 2003, 6).  I departementets strategiske plan fra 2003 knyttes dennes målsætning samtidig til de nationale 
principper for uddannelse, hvor visionen for uddannelse I Sydafrika må forstås i relation til dens evne til bl.a.: 
”Preparing and developing education for citizenship and nationhood (….) [og]  celebrating the rich diversity and 
heritage of people”  (KZN Department of Education and Culture 2003, 8).  
39   I 2003 var der ca. 961.000 elever i KZN, der var indskrevet på sekundære uddannelsesinstitutioner, hvoraf lidt 
over halvdelen var kvinder (Education statistics 2003, 16). Ud af disse bestod 77,2 2003 i begge grupper deres 
eksamen, som er en forbedring på ca. 10 procent i forhold til 1996. Af de, der bestod, bestod 12,5 procent mænd og 
14,4 procent kvinder med meritgivende adgangsbetingelser til universitetet (Education statistics 2003, 16).   På 
nationalt plan steg andelen af den voksne (+20) befolkning med bestået sekundær uddannelse# fra 16,4 procent i 
1996 til 20,4 procent i 2001, og andelen af de studerende med tertiær uddannelse fra 6,2 til 8,4 procent (Statistics SA 
2003, 35), hvilket primært reflekterer den stigende uddannelsesdeltagelse i den afrikanske befolkning, deriblandt 
afrikanske kvinder 
40 Dette kan særligt forstås i relation til den historiske kamp mod apartheid, såvel som den høje andel af HIV/AIDS 
smittede i provinsen40, faktorer som har medvirket til både udhulningen af den nødvendige læringskultur og 
lærerengagement på institutionerne, såvel som generel mangel på og hyppig fravær blandt lærere (Campell 2004, 
KZN Department of Education and Culture 2003 og egne samtaler). 
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uddannelsesinstitutioner, som primært er foregået gennem indlemmelsen af afrikanske 
skoleelever i de tidligere hvide, såvel som indiske41 uddannelsesinstitutioner (Samuel og Sayed 
2003). Således peger Samuel og Sayed på, at migrationen må forstås både i relation til de ringe 
uddannelsesmæssige kår i de afrikanske skoler, som medfører, at de bedre stillede afrikanske 
familier indskriver deres børn i de tidligere hvide (og indiske) skoler i troen på, at disse kan 
tilbyde en bedre uddannelse for deres børn. Centralt i den forbindelse er samtidig de afrikanske 
forældres fokus på og værdsættelse af engelsksproglige kompetencer, som de føler, deres børn 
får bedre mulighed for at erhverve sig gennem uddannelse indenfor disse institutioner (Samuel 
og Sayed 2003).  
 
Desegregationen er samtidig foregået indenfor særlige kulturelle og sociale betingelser. En 
række undersøgelser peger således på det faktum, at selvom de hvide (og indiske) 
modtagerskoler har optaget nye elever med andre etniske baggrunde og dermed ændret deres 
racemæssige elevkomposition, er der imidlertid ikke tale om reel integration af disse grupper. 
Snarere assimileres bl.a. de afrikanske elever ind i de pågældende skolers kultur og etos 
(Pandor 2004, Soudien&Sayed 2003, Chisholm 1999).  
 
Også elevernes socio-kulturelle bagland må forstås som centrale præmisser i forhold til at opnå 
social mobilitet gennem uddannelsessystemet. I KZN’s uddannelsesdepartements rapport 
påpeges særligt dette som et hæmmende element for mobilitet, grundet det generelt lave 
uddannelsesniveau blandt den sorte befolkning, som  ”impacts on the ability of parents to 
contribute meaningfully to their children’s education” (KZN Department of Education and Culture 
2003). De ringe socio-kulturelle vilkår for særligt afrikanske elever, såvel som en generel 
udhulning i den uddannelsesmæssige kvalitet i de afrikanske skoler kan således forklare den 
fortsat høje repetitionsrate i provinsen (KZN Department of Education and Culture 2003). 
 
Vejen til en universitetsuddannelse går således gennem et broget uddannelsesmæssigt terræn 
af forskellig kvalitet og med forskellige kulturelle og sociale historier og indhold. Vejen formes i 
høj grad af den enkelte elevs socio-økonomiske og socio-kulturelle bagland i kraft af 
forældrenes evne til at betale et givent skolehonorar, der matcher den pågældende institutions 
udbud af kvalitetsuddannelse, såvel som forældrenes evne til fagligt at støtte op om barnets 
                                                          
41    Også de indiske skoler, som historisk ikke havde de samme finansielle og curriculære indskrænkninger som de 
afrikanske, har fastholdt en generel høj engelsksproget undervisningsstandard. Hvor de hvide skoler historisk har 
varetaget uddannelsen af den øvre engelsksprogede middelklasse og de indiske den nedre har et fællestræk for 
flertallet af disse skoler været, at de gennem de nye markedsorienterede finansieringsstrukturer, har haft mulighed for 
at generere de nødvendige ressourcer fra de lokale middelklassesamfund for derved at vedholde eller endda 
forbedre den uddannelsesmæssige kvalitet (Samuel og Sayed 2003, 92) 
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formelle læring.      
 
4.5.3. Stigning i den tertiære uddannelsesdeltagelse  
På trods af ovennævnte vilkår er uddannelsesdeltagelsen i provinsens tre universiteter dog øget 
markant. Dette må forstås i lyset af fremvæksten af finansielle strukturer/systemer, der har 
muliggjort, at et stigende antal unge afrikanere har kunnet indlemmes i disse uddannelsesrum, 
særligt afrikanske kvinder. I 2003 var i alt 50.000 studerende42 indskrevet i provinsens på 
daværende tidspunkt 3 seperate universiteter, to historisk sorte og et historisk hvidt. Heraf var 
godt 32.000 indskrevet på det historisk hvide University of Natal (Education Statistics 2003), 
som i 2004 ændrede navn til University of KwaZulu-Natal 
(http://www.ukzn.ac.za/aboutus/history.asp)43. Også Howard College, som historisk lå under 
University of Natal, har oplevet en massiv tilstrømning af afrikanske studerende, særligt 
kvindelige (University of KZN graduates 2003, 2004)44.  
 
Blandt disse kvinder er Lungi og Busi, der med deres forskellige historier bag sig og under 
forskellige vilkår har fundet vej til og deltaget indenfor Howard Colleges uddannelsesrum.  
 
4.5.4. Howard College/University of KZN og dens vision om desegregation 
og modernitet  
Howard College er beliggende i selve Durban, som er den største by i KZN provinsen, blev 
grundlagt i 1931 som en udvidelse af det engelsksprogede Natal University College i 
Pietermaritzburg. Natal University fik fra 1949 fik status som et selvstændigt universitet, under 
navnet University of Natal (http://www.ukzn.ac.za/aboutus/history.asp). Howard College 
beskrives overordnet som en ressourcestærk og moderne afdeling under University of KZN45. I 
2003 var der indskrevet i alt 20.728 studerende, hvoraf 9.713 dvs. næsten halvdelen, var 
afrikanske, 688 farvede, 6.547 indiske og 3.775 hvide (University of KZN 2004).   
 
På trods af universitetets historisk ’hvide’ baggrund har det igennem hele apartheidæraen ført 
                                                          
42      Både kontaktstuderende og fjernstuderende  
43 Af disse var ca. 23.000 kontaktstuderende, hvoraf 75 procent var ikke-hvide studerende. Heraf var 52 procent 
kvinder, hvoraf den største andel udgjordes af afrikanske kvinder (University of KZN registration 2003, 2004). 
Stigningen i uddannelsesdeltagelsen viser sig tydeligt gennem antallet af studerende, der har fuldført deres 
universitetsuddannelser. Her steg antallet af beståede studerende fra 3.969 i 1994 til 6.222 i 2003 (University of KZN 
graduates 2003, 2004). 
44    Således var i alt 20.728 studerende indskrevet på universitetet i 2003 var, hvoraf over halvdelen (11.422) var 
kvinder og heraf lidt mere end halvdelen, med 5.810 afrikanske kvinder mod 3.903 afrikanske mænd (University of 
KZN registration 2003, 2004)     
45  Interview med Deputy Director of International Affairs, Bruno van Dyke 17.11.2004 
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en åbenlyst anti-segregetionistisk politik. Fra starten af 1980’erne førte dette til en øget 
indslusning af sorte studerende i universitetets formelt hvide fakulteter gennem en formel 
kvotaordning (Nu Airmail, 1990, 5), men også gennem mere uformelle systemer, som formelt 
var i strid med de officielle statslige politikker46. Baggrunden for denne stigende indslusning blev 
forklaret med Natals University’s generelle afstandstagen fra apartheid, såvel som universitetets 
vision om et socialt retfærdigt samfund, baseret på universelle menneskerettigheder og idéen 
om sociale social mobilitet for alle47.  Dette reflekterer universitetets officielle målsætning fra 
1989 tydeligt ved at fremhæve en : “…commitment to being an Equal Opportunity /Affirmative 
Action University and promote internally and externally the achievement of a free, just and 
equitable order, rejecting any form of discrimination” (University of Natal 1994). Målsætningen 
om øget inklusion af afrikanske studerende, såvel som affirmative action i forhold til tidligere 
ekskluderede grupper, særligt afrikanske kvinder manifesterede sig for alvor efter Apartheids 
formelle afslutning i 1994. I den forbindelse blev budgettet for finansiel støtte til 
underprivilegerede studerende øget markant48.Der blev i den forbindelse fra midten af 
1990’erne udbudt forberedende kurser til studerende fra underprivilegerede skoler, de såkaldte 
’foundation courses’ der havde til formål at ruste dem til at deltage i en universitetsuddannelse 
på højt fagligt, engelsk niveau (Interview med Van Dyk 2004) 
 
Målsætningen om indlemmelse af afrikanske studerende bar tydeligvis frugt. Mellem 1995-1999 
antallet af afrikanske studerende fra 4.984 i 1995 til 9.206 i 1999 ud af det samlede antal 
studerende på 20.860. Denne stigning kunne særligt ses i optaget af afrikanske kvinder49. Den 
øgede inklusion af afrikanske studerende, særligt kvindelige, som led i en forpligtelse omkring 
social retfærdighed, var således en af de væsentligste målsætninger, der kendetegnede 
universitets visioner i 1980’erne og 1990’erne (jf. også interview med Van Dyk 2004). Disse blev 
imidlertid, særligt udtalt fra årtusindskiftet, kombineret med målsætninger, hentet i moderne og 
post-fordistiske forståelser omkring basale kompetencer og færdigheder, forbundet med et 
moderne samfund og økonomi. Således lyder det i målsætningerne fra 1999 at: ”It is no longer 
possible to equip students fully for any career. We must prepare all students (…) to embark on a 
                                                          
46     I et interview med Catherine Dubbeld, som arbejdede som bibliotikar på Howard Campus fra starten af 
1980’erne forklarer hun hvordan de afrikanske elever blev ’listet ind på campuset’ (Interview med bibliotekar 
Catherine Dubbeld 18.10.2004)  
47  Således lød det i et officielt nyhedsbrev fra 1990 at universitetet er: ”…justifiably proud of it’s long record as a 
champion of human rights and of it’s vision of a non racial democatic South Africa”  og i samme forbindelse blev der 
pointeret universitetets engagement i forhold til at udvikle: ”…solutions to the growing problem of student 
underpreparedness – especially evident among students emerging from the country’s inferiour black school systems” 
(NU AIRMAIL 1990, 4, jf. Interview med Van Dyk 17.11. 2004). 
48 som steg fra R12.500.000 i 1995 til R16.000.000 i 1999 (University of Natal 1999, 26). 
49 Mellem 1995 og 1999 voksede indmeldelsen af afrikanske kvinder fra 2.104 til 5.184 i 1999. Ud af disse kvinder var 
2.004 i 1999 på ’post-bachellor’ uddannelser ud af et samlet antal på 6.985 studerende, hvoraf blot 1.457 var 
afrikanske mænd (University of Natal 1999). 
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lifetime of learning” (University of Natal 1999, 3), og der fremhæves derudover vigtigheden af de 
studerendes evne til: ”critical analysis and problem-solving skills “ (University of Natal 1999, 3). 
Disse kompetencer skulle både forstås I forhold til de studerendes placering og virke i det 
globale samfund, som kræver viden og færdigheder på højt international niveau såvel som 
deres deltagelse i lokale sammenhænge, hvor de studerendes må udvikle en forståelse for de: 
”…responsibilities and leadership roles they may be expected to fulfill” (University of Natal 1999, 
3)             
 
Fra januar 2004 blev University of Natal, inklusiv Howard College slået sammen med det 
tidligere sorte University of Durban-Westville50, og hører nu under University of KZN. University 
of KZN's principper og målsætninger kan i væsentlig grad læses i forlængelse af de allerede 
formulerede, hvor universitetet anser sig selv som et væsentlig institution i forhold af 
genoprettelsen af social retfærdighed gennem sit engagement i forbindelse med at tilvejebringe 
et system, der vil ”... expand educational and employment opportunities for the historically 
disadvantaged, and support social transformation and redress”  
(http://www.ukzn.ac.za/aboutus/mission.asp, hentet 20.01.06). Med denne vision vægtes 
samtidig kravet om internationalt konkurrencedygtige uddannelser, der kan: “foster capacity for 
independent critical thinking, free engagement in fundamental discovery and a reappraisal and 
extension of traditional views of the world amongst students and staff” 
(http://www.ukzn.ac.za/aboutus/mission.asp, hentet 20.01.06). Således fordrer disse principper 
til dannelsen af social mobile, frie, kritiske individer, der gennem deres indgåelse i universitetet 
kan rykke op af de sociale rangstier, såvel som bryde med traditionelle erkendelser om verden. 
Foruden disse målsætninger vægtes der også, ligesom i den foregående erklæring, lokalt og 
socialt ansvar og sensitivitet i forhold til forskellige kulturelle sammenhænge og der pointeres 
vigtigheden af at universitetet fremmer: ”…respect for multilingualism, diverse cultures and 
social values”   (http://www.ukzn.ac.za/aboutus/mission.asp, hentet 20.01.06).  
 
Ud fra disse målsætninger må man forstå indlemmelsen af afrikanske studerende som et led i 
universitets idealer om desegregation og kulturel, etnisk og social mangfoldighed og ligestilling 
kombineret med visioner om skabelsen af moderne, socialt mobile, globalt konkurrencedygtige 
samfundsborgere.   
 
 
 
                                                          
50 som en del af regeringens planer om en reducering af det samlede antal universiteter i landet 
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5. Analyse   
Mit fokus i følgende analyse vil være på hvorledes de to kvindelige interviewpersoner forhandler 
deres identitet i spændingen mellem deres historiske livsløb, deres nutidige situation og deres 
planer og håb for fremtiden. Indenfor denne ramme ønsker jeg at belyse hvordan de fortolker de 
opvækst- og handlingsbetingelser, som deres indgåelse i forskellige sociale rum, heri den 
formelle skolekontekst, har impliceret. Jeg vil her fokusere på den måde, hvorved de beskriver 
og positionerer sig i forhold til de forskellige sociale rum, der fremstilles i fortællingen. 
Herigennem ønsker jeg at belyse hvilke tilhørsforhold, der opleves som tilgængelige og 
attraktive for dem på tværs af tid og rum. Dette ønsker jeg at belyse både i relation til de 
historiske og sociale processer, som de har gennemlevet, såvel som i forhold til deres syn på 
hvilke fremtidige handlingsbetingelser og -muligheder deres kulturelle, uddannelsesmæssige 
kapital giver dem.  Jeg har indenfor dette interesseområde udvalgt følgende tre 
nedslagspunkter for analysen: Kvindernes fortælling om deres uddannelsesforløb, hvori jeg vil 
formidle de overordnede storylines, som karakteriserer deres historier, kvindernes forhandling af 
kønsroller og kønsidentitet  og deres planer og drømme for fremtiden. Disse nedslagspunkter vil 
jeg behandle i forhold til de to kvinders forskellige kulturelle, socio-kulturelle og socio-
økonomiske præmisser, som de kommer til udtryk i deres forhandlinger.  
 
5.1. Præsentation af de to informanter og deres 
uddannelsesforløb:  
5.1.1. Lungi 51 
Lungi har jeg udvalgt som repræsentant for den socio-økonomisk og socio-kulturelle mere 
velstillede gruppe af afrikanske studerende, det man kan kalde den afrikanske middelklasse52. 
Lungi er på interviewtidspunktet 23 år og psykologistuderende. Lungis mor er uddannet 
sygeplejerske og arbejder på det pågældende tidspunkt stadig som dette.  Faderen formelle 
uddannelse strækker sig til 7. klasse og han driver sin egen byggehandel.  Lungis storebror er 
uddannet indenfor revision og arbejder på interviewtidspunktet som dette. Lungi har under hele 
sit uddannelsesforløb boet, og bor stadig,  i forældrenes hus i en township, som primært er 
befolket af afrikanere med etnisk Zulu herkomst. Geografisk hører townshippen inden for 
Durbans urbane zone.    
 
                                                          
51   Af hensyn til informantens anonymitet er navnet ændret. For nærmere præsentation af  Lungi se bilag 5  
52  For nærmere uddybning af de Lungis socio-kulturelle og socio-økonomiske baggrund, se bilag 5 og  6 
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De første fire skoleår har Lungi gået på en afrikansk townshipskole. I starten af 5. Klasse flyttes 
hun af forældrene til en indisk skole, hvor hun går et år. Året efter flytter hun til en ’semi-hvid’/ 
’farvet ’ skole, hvor hun går et år indtil hun starter på high school. Lungi starter sit high school- 
forløb i 1995 på en traditionel hvid high school  i en forstad til Durban.  
I 2000 starter Lungi på Howard College på faget psykologi og er på nuværende tidspunkt ved at 
afslutte sin kandidatgrad53 i psykologi. Herefter skal hun påbegynde et praktikforløb som 
kvalificerer hende til at praktisere sit fag. Lungis forældre har betalt for hendes 
universitetsuddannelse. På hendes masterprogram/kandidatprogram har hun imidlertid fået en 
reduktion i uddannelseshonoraret på 80 % på baggrund af de nuværende statslige 
støtteordninger. 
 
5.1.2. Busi54:  
Jeg har som nævnt valgt Busi som repræsentant for den store afrikanske underklasse med 
meget knappe økonomiske og socio-kulturelle ressourcer i forhold til deltagelse i det formelle 
uddannelsessystem. Busi er på interviewtidspunktet 24 år og i færd med at tage sin 
kandidatgrad indenfor ’public housing’55. Busis mor er uden formel beskæftigelse og har kun 
gået i skole indtil 4.klasse. Busis far har skoleuddannelse indtil 7. klasse, og han arbejder på 
nuværende tidspunkt som ufaglært arbejdsmand på Howard College.. Busi har tre ældre 
søskende og en yngre, hvoraf kun den ældste har gennemført en sekundær og efterfølgende 
tertiær uddannelse som sygeplejerske.  Faren forsørger med sin løn resten af familien, inklusiv 
Busis søstres tre børn.  Busi er opvokset forskellige steder i de landlige zoner og har i lange 
perioder været bosat væk fra sin tætteste familie grundet uddannelse.   
Busi har igennem sit primære og sekundære skoleforløb gået på afrikanske skoler i det landlige 
distrikt. Busi startede på Howard College i 2001 og skal på interviewtidspunktet i gang med at 
tage sit fjerde og sidste år. For at finansiere sin bachelorgrad (de første tre år) har Busi optaget 
et statsligt studielån og derudover modtaget nogle mindre stipendier fra universitetet. Busi får 
ligesom Lungi finansieret 80 % af uddannelseshonoraret på sin kandidatgrad.  Busi bor på 
interviewtidspunktet ulovligt i farens lille to-værelses domicil tæt ved Howard College, som 
stilles til rådighed for ufaglærte ansatte tilknyttet University og KwaZulu-Natal.      
                                                          
53    Jeg har valgt at oversætte den engelske betegnelse ’master’, med den danske betegnelse ’kandidat’, idet de 
begge betegner et afsluttet uddannelsesforløb i en universitetskontekst, som ligger lige under en Ph.d. grad   
54 Af hensyn til informantens anonymitet er fornavnet ændret  
55  Den sydafrikanske ekvivalens til det danske social boligbyggeri    
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5.2. Analyse af de livshistoriske fortællinger  
 
5.2.1. Vejen gennem uddannelsessystemet  
Vejen gennem uddannelsessystemet  fortælles på forskellige måder hos de to kvinder. Fælles 
for begge er, at de formidler en fortælling om et uddannelsesforløb, karakteriseret ved 
diskontinuitet,  sproglige og faglige vanskeligheder og hårde tilpasningsprocesser. Jeg vil i det 
følgende uddrage de væsentligste elementer og tidsepoker i de to fortællinger omkring vejen op 
gennem uddannelsessystemet i sammenhængende sekvenser. Dette for at give læseren et 
overordnet og sammenhængende indblik i den narrative struktur, hvor hændelser og 
sammenhænge beskrives og kobles sammen på særlige måder. Disse sammenkoblinger er 
overordnet med til at skabe en samlet storyline og heri positionering - og dermed et billede af 
sammenhængen mellem de historiske hændelser, som de forstås hos fortællerne og 
fortællerens selvforståelse. 
    
5.2.2. Lungi 
5.2.2.1. ”black people don’t get traumatised”: Opvækst og beskrivelse af de 
historiske og kulturelle forhold i townshippen :  
I Lungis fortælling betones fra start relativt gunstige opvækstbetingelser i forhold til hendes 
familiemæssige situation. Dette kommer først til udtryk psykosocialt  i forhold til forældrene, hvor 
hun betoner det faktum, at hun er forældrenes ”first daughter” (Lungi, l. 12-14) og at hun,  pga., 
at hun stadig bor i forældrenes hjem, er   “…nearly like the only child (…) so I get everything 
(I+M griner) everything that I want (griner)” (Lungi, l. 20-22). Ligeledes fortælles om de tidlige 
skoleerfaringer på en overordnet positiv måde med rum for personlig udfoldelse (Lungi, l. 34-
36). 
 Fortællingen om de tidlige år drejer dog hurtigt over på en mere kritisk beskrivelse af de 
politiske og kulturelle forhold i den township, hvor hun vokser op.   Gennem denne beskrivelse 
etablerer hun tydelige diskursivt skel, nærmest paradigmatiske, mellem sig selv og den sorte 
townshipkonteksts kulturelle og sociale ramme. Dette sker først i forbindelse med historien om 
hvordan hun som barn oplever en række voldelige hændelser på nært hold i forbindelse med 
politiske kampe. Om dette rationaliserer hun på følgende måde: 
”…and we never got counselling for that and I just learned now at where I am now that I was actually 
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suppose to get counselling for that cause I was kind of traumatised so white people call it (I: griner M: 
griner med) black people don’t get traumatised so I believed back then (…) but now that I’ve studied 
psychology now I know that I actually do get traumatised” (Lungi l. 46-54)   
Det er tydeligt, at hun i denne fortolkning/rationalisering placerer sig indenfor en diskurs, som 
hun knytter til det, der kulturelt repræsenterer det ’hvide’ og det ’uddannede’. Dette tydeliggøres 
særligt i kraft af hendes benyttelse af termen ’traumatised’ som hun både knytter til ’hvide 
menneskers’ begrebsapparat og til sit psykologstudie. Her skaber hun et modsætningsforhold 
mellem de forståelser, der opereres med på henholdsvis sit psykologistudie og blandt den 
overordnede gruppe, hun refererer til som ’black people’. Således bliver ’hvide mennesker’ og 
psykologiuddannelsen knyttet sammen i en kategori, der står i kontrast til kategorien ’sorte 
mennesker’. I kraft af hendes udsyn i forhold til de ovennævnte hændelser placerer hun sig 
implicit i den førstnævnte kategori.            
 Temaet vold knyttes ligeledes til hendes fortælling om skolegangen i den sorte Townshipskole. 
Her fortæller hun hvordan hun som ti-årig i 4.klasse udsættes for korporlig afstraffelse. Dette 
knytter hun både sammen med lærerens misforståelse af en partikulær hændelse samt med 
den kønsmoral, hun forstår herskede og stadig hersker på de traditionelt afrikanske skoler og i 
det afrikanske samfund’ generelt:  
”…back then playing with boys was never allowed (…) I assume they just though that if you get along with 
the boys you will then sleep together and then you get pregnant and all those things (…) and I mean sex 
was never even talked about back then and ahm even at this stage it’s something that is so taboo we 
don’t talk about sex…” (Lungi, l.95-104)  
 Fortællingen om den dominerende kønsmoral/kønsdiskurs i det sorte samfund, som indirekte 
italesættes som rigid og fornægtende, bringes i relation til en beskrivelse af forældrenes 
normative udgangspunkt. Herigennem kommer de til at repræsentere den kønsnorm, som hun 
forstår, er fremtrædende i den generation af det sorte samfund og som står i kontrast til hendes 
egne normer, uddannelsesmæssige baggrund og praksis:  
”…when I explain to my parents that I’m actually doing a study or my research about black African 
teenagers’ communication about sex with their families (…) they are trying to ignore the subject as much 
as possible cause yeah they still have this notion that you do not talk to your ahm children about such 
things (…) so it’s kind of a wonder that I’ve actually got around the world without hearing about such 
things (…) Luckily I got educated I got (.) I got some education at school about sex and all those things 
(…) and especially I got this education at high school I went to a white school called Kloof High (.)” (Lungi 
l. 104-117)  
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Citatet viser hvordan hun taler i forhold til et rationale, der betoner, at oplysning og åbenhed 
indenfor det kønsrelaterede område er en nødvendighed i opdragelsen af unge. Dette rationale 
knytter hun indirekte til i den hvide gymnasieskoles praksis, hvori hun modtager denne 
nødvendige seksualundervisning. Hendes held i forhold til at navigere på det seksuelle område, 
som er et tema hun senere i fortællingen udfolder tydeligere, knytter hun således til sin 
uddannelse indenfor en hvid kontekst. På denne vis bliver de normer, som hun italesætter i 
kontrast til de ’sorte’ townshipnormer, kulturelt knyttet til sin denne uddannelsesbaggrund. 
Derved betoner Lungi, ligesom gennem den foregående historie om vold en tydelig distancering 
til det, hun opfatter som Townshipnormer og sine egne normer og selvforståelse som uddannet 
og oplyst indenfor et ’hvidt’ paradigme. Hende ’hvide’ uddannelsesbaggrund bliver således 
indirekte brugt som en kulturel referenceramme i forhold til at rette et kritisk blik på 
Townshipkontekstens kulturelle ramme. 
  
5.2.2.2. ” “… that’s where life started”:  indlemmelsen i en hvid high school-
kontekst.   
I Lungis fortælling om de skoleskift, som hun fra 5. til 8. klasse gennemgår er det tematiske 
omdrejningspunkt eksplicit hendes vanskeligheder ved at tilegne sig det engelske sprog.  
De udfordringer hendes manglende engelsksproglige forudsætninger stiller hende bliver særligt 
pointeret i forbindelse med starten på den hvide engelsksprogede high school. Fokus i 
fremstillingen her er imidlertid hvordan hun trods dårlige odds aktivt handler i forhold til at højne 
sit engelsk-sproglige niveau og derved honorere de faglige krav, som skolen stiller:   
“… slowly but surely I kind of learned you know I just told to myself that when I get home I just try as 
much as possible to talk English with my mum and dad which is also very difficult cause for them English 
is also a second language which they also kind of battle with (…)well my mum she has got a Matric and 
she’s actually a nurse but my dad stopped school in standard five or something (…) so I battled through 
with my English that I had in high school (…) battled my way through and I passed my Matric which is 
which was excellent and I was prefect in Matric  which is which was very nice and I played a couple of 
sports which was fantastic …”  (Lungi, l. 137-156)   
Således pointerer Lungi, at hun på trods af mindre gunstige præmisser, som særligt knyttes til 
hendes og forældrenes socio-kulturelle og etniske baggrund, alligevel formår at hæve sig over 
disse betingelser ved egen vilje, kamp og handlekraft. Støtten fra forældrene i forhold til denne 
proces fremhæves dog samtidig i fortællingen som et væsentligt element. Herigennem 
tydeliggør hun, hvordan forældrene bakker op omkring tilegnelsesprocessen af de sproglige 
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kapitaler, der anses som afgørende i forhold til at begå sig i den hvide kontekst. Hun afslutter på 
denne vis sit high school forløb som en faglig og social succesfuld studerende. Dette pointerer 
hun særligt i kraft, at hun opnår status som ’prefect’56 , foruden sit engagement i en række 
sportsaktiviteter, der går ud over den formelle skoletid. Lungi får på denne vis pointeret hvordan 
hun aktivt handler i forhold til at begå sig i den institutionelle kontekst hun befinder sig i, hvilket 
overordnet forløber succesfuldt.    
Tiden på den hvide gymnasieskole bliver af Lungi italesat som en epokegørende livsfase, 
hvilket hun meget tydeligt understreger i sin overordnede vurdering af denne:   
“… that’s where life started this kind of life you know cause it kind of like it shaped it shaped who I am 
right now cause I doubted that I…if I didn’t move to the school I wouldn’t have moved to where I am right 
know you know (.) ahm they taught us so many things…”  (ref!!!)  
Således knytter hun positive bånd mellem skolens faglige (og sociale) rum og sin nuværende 
selvforståelse. Det udfoldelsesrum, som hun forstår skolen tilbyder, står imidlertid i stærk 
kontrast til den sociale og kulturelle townshipkontekst, som hun er opvokset i. Dette aspekt 
behandles i den efterfølgende fortælling, som tematisk omhandler hendes position mellem den 
hvide skolekontekst og township-verdenen. 
 
5.2.2.3. ”I was raised in two worlds”: Tilegnelse af hvid kultur og 
distancering fra townshipkulturen.   
I sin beretning om forløbet på den hvide high school konstruerer Lungi et tydeligt 
modsætningsforhold mellem den verden, hun oplever på skolen og hendes hjemmemiljø i den 
sorte township. Modstillingsforholdet mellem de to miljøer pointeres mere eller mindre eksplicit i 
fortællingen gennem hendes beskrivelse af både den sociale omgang med venner, hendes 
omgang med det modsatte køn samt i forhold til de pædagogiske praksisser, hun eksponeres 
for hjemme og i skolen. Alle tre aspekter fortælles primært i forhold til en overordnet 
tematisering som kredser om den ’kønslige omgang’.  
I sin beskrivelse af sine sociale relationer i high school tiden markerer hun tydelige skel mellem 
de afrikanske/sorte veninder fra townshippen og de hvide venner fra high school’en. I denne 
forbindelse knytter hun særligt de forskellige tilgang til det modsatte køn som en form for 
eksplicitering af de forskellige normer, der hersker i de to forskellige grupper.  
                                                          
56     I det sydafrikanske skolesystem udvælges af læreren en eller flere elever, der både fagligt og socialt anses som 
velfungerende. Disse elever får betegnelsen ’prefect’, og skal varetage en række ansvarsfulde opgaver for læreren, 
såsom at sørge for ro i klassen ved lærerens fravær, anmeldelse af uorden, manglende disciplin mv.  
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 Den sociale omgang med vennerne fra det hvide gymnasium beskrives af den grund i kontrast 
til fokuset og formen for samvær blandt veninderne i townshippen:     
“…with my white friends (…)we would speak about dating:: going to the movies:: and everything (…)at 
townships you never speak about having lunch and going out with the boys all you would speak about 
was sleeping with boys and that’s it (…) that’s the language in the townships taking you out that is like 
something that was never heard of  (…)I didn’t even know what a cinema looked like (M+I griner) until I 
was in high school (…) that’s why I’m saying that high school kind of like taught me where I was going 
kind of like structured my life…” ( Lungi, l. 175-192) 
Lungi påpeger således hvordan hun indgår i den praksis og tilegner sig de normer, som hun 
forstår er impliceret i den hvide gymnasieskoles sociale kontekst. Fordi hun forstår den  ’hvide’ 
praksisform som strukturerende for hvem, hun er i dag, positionerer hun sig således igen som 
en del af den hvide sociale kontekst, distanceret fra den sociale gruppe af unge 
Townsipbeboere.  
Den kulturelle tilegnelsesproces, som Lungi forstår hun indgår i, knyttes ligeledes til 
beskrivelsen af sit romantiske forhold til en afrikansk mand, som hun møder i 10. klasse. Den 
unge mand går ligeledes på et ’hvidt’ gymnasium og dette aspekt italesætter Lungi som en 
afgørende faktor for forholdet:”…I liked him because we spoke the same language we kind of 
like adopted to the white you know  (griner svagt) yah (…) I thought he was showing me a new 
world…” (Lungi, l. 246-249) 
 Denne ‘nye verden’, som han åbner for hende beskriver hun igen i kontrast til township-miljøet 
og den ’kønsmæssige praksis’, der eksisterer der: 
“…cause like with the guys that I was dating before they were black guys who (…) studied at the 
townships and stuff we would just like talk at nights like thirty minutes and then rush back home (…) but 
this guy he used to take me to movies (…)he used to take me everywhere then that’s where life basically 
started for me” (Lungi, l. 251-258) 
I sin beskrivelse af den unge mand vægter Lungi hvorledes han giver hende mulighed for at 
leve en type ungdomsliv, som implicit er knyttet til en ’hvid’ praksis. Dette står i stærk kontrast til 
den måde hvorpå hun fortæller om de øvrige kærester fra townshippen, hvori interaktionen og 
interaktionsmulighederne mellem parterne beskrives som yderst begrænsede. På denne vis 
fortælles han som en, der åbner et handlingsrum mod yderligere tilnærmelse mod en ønskværdi 
identitet, kulturelt tilpasset en ’hvid’ kontekst. 
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5.2.2.4. “I sort of forgot about where I came from” - Splittelse og 
ambivalens.  
Foruden distanceringen fra den sociale Townshipkreds, som hun forstår at sin baggrund på det 
hvide gymnasium medfører, ser hun samtidig også, at skoleforløbet giver hende prestige i 
kredsen. Dette i kraft af hendes ’insider-position’ i og viden om den sociale og kulturelle praksis 
på det hvide gymnasium:  
“… I must say it was an honour to be in that school and my friends would actually ask me all about it you 
know (…) they would like say “wow you go to a white school” (…)”how are the whites how’s you know the 
language and everything” (Lungi, 233-236)  
I direkte forlængelse af dette siger hun dog samtidig følgende: “…so at that time I sort of forgot 
about where I came from I kind of adopted to the white white white  people the language and  
everything that they did…” (Lungi, 237-239)  På denne vis italesætter Lungi for første gang i sin 
fortælling eksplicit en ambivalens i sin meningsforhandling omkring sit uddannelsesforløb på det 
hvide gymnasium. På den ene side forstår hun, at den medfører prestige i kredsen af township-
unge. På den anden side involverer hendes skolemæssige socialisering fremmedgørelse; hun 
glemmer hvem hun er og hvor hun kommer fra. Hendes identitetsmæssige tilknytning til 
townshippen fremhæves tidligere i hendes fortælling hvor hun i umiddelbar forlængelse af 
hendes betoning af hvordan high school’en har ’struktureret hendes liv’ ytrer at: ”…I also 
enjoyed the township I must say I really did cause that’s where I was free you know (…) I was 
free to actually be my self you know …” (Lungi, l. 196-199). Med disse to ytringer italesætter 
hun et perspektiv, som på sin vis står i modsætning til den optik hun hidtil har fortalt indenfor. 
Hvor hun før har pointeret hvordan den indlemmelsen i den hvide uddannelseskontekst har 
formet hendes identitet og løbebane på en markant og positiv måde, knytter hun alligevel den 
kulturelle kontekst, som townshippen repræsenterer, til sit frie og dermed autentiske, ’jeg’.  På 
denne måde åbner hun for et mere problematiserende perspektiv i forhold til sin tilpasning til en 
’hvid’ institutionel kontekst. Indirekte implicerer hendes ytringer, at tilpasningen til den hvide 
skoles kulturelle former ikke har forløbet problemfrit eller konfliktløst forhold til hendes intime 
selvforståelse og praksis, knyttet til townshipkonteksten. På denne vis kan man forstå, at 
hendes identitetsarbejde indenfor high school’ens kontekst også rummer et vist 
fremmedgørende element, som står i modsætning til det tilhørsforhold, og dermed identitet, hun 
forstår som sin mest intime eller basale, nemlig den man kunne kalde ’township-pigen’. 
Splittelsesperspektivet knyttes videre til en beskrivelse af kontrasten mellem forældrenes 
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kulturelle og normative udgangspunkt i forhold til det hvide gymnasiums. Her pointerer hun igen 
hvorledes skolens pædagogiske praksis indenfor seksualvejledning står i kontrast til 
forældrenes, og således medfører splittelse mellem hendes skolesocialisering og den 
opdragelse, hun får i hjemmet.  Dette splittelsesperspektiv uddyber Lungi også senere i teksten, 
hvor det er hendes baggrund som universitetsstuderende som drages ind som det 
modsætningsfyldte i forhold til forældrene. Her er det igen den paradigmatiske forskel i forhold 
til synet på seksualitet som bliver udtrykt som splittelseselementet mellem Lungi som 
psykologistuderende og forældrene: 
”…my parents are very traditional at the same time they are very hard core Christians (…)so they don’t 
believe in those things like homosexuality (…) and sex before marriage and all those things (…) so what 
I’m actually practising at the moment it’s very different from what my parents believe in (…)I mean I was 
raised arh in different worlds and I still feel that I’m raised in two different worlds right now…” (Lungi, 263-
285)        
Lungi placerer således de normer og værdier, som hun har været i berøring med, både i 
forbindelse med sit high school-forløb samt i forbindelse med sit universitetsstudie indenfor 
samme overordnede diskursive/kulturelle ramme, som begge står i opposition til forældrenes. 
Fordi forældrenes kulturelle udgangspunkt karakteriseres som traditionelt og nærmest 
dogmatisk religiøst, skaber hun et samlet billede af de to uddannelseskontekster som værende 
moderne og liberaliseret, baseret på værdier som tolerance og oplysning. Dette værdimæssige 
udgangspunkt bliver, i kraft af hendes positionering som uddannet og anderledes fra 
forældrene, også hendes eget. 
På trods af denne afstandstagen fra forældrenes normer og værdier bruger hun imidlertid netop 
forældrenes strenge opdragelse som forklaring på hvorfor hun ikke ender i samme sociale 
faldgruppe, som sine townshipveninder med børn og uden afsluttede sekundære eller tertiære 
uddannelser:  
 
 “I’m in a way glad that I was brought up in the way that my parents cause they were very strict (…) I 
mean even going out to the movies I had to lie to them that I’m actually going to a white friends house 
(…)I couldn’t tell that I was going to the movies with  my boyfriend (…)  it was like something big for them 
that I was is going to sleep over at a white friend (…) they really liked that cause they thought that my 
friends were pulling me back you know cause I mean they all got pregnant when I was still in high school 
which is where the trouble started(…) so my parents thought I mean white people they have got principles 
you know norms and values (…) so you know they were trying as much as possible to push me towards 
them”  (Lungi, l. 313-341). 
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Lungis rationalisering i forhold til at forklare baggrunden for at hun undgår at blive gravid 
forekommer modsætningsfuld både i selve citatet og i forhold til den øvrige fortælling. Dette 
fordi Lungi fortæller, hvordan hun formår, på trods af de stramme bånd, som forældrene 
opstiller, at handle udover disse betingelser. Dette gør hun ved at udnytte den estime, som 
forældrene tillægger hvid kultur, og derved skabe de givne handlingsbetingelser, som hun 
behøver, i forhold til at udleve den type ungdomsliv/praksis (dating), som hun forstår som 
attraktivt og som hun henter indenfor den ’hvide’ high school-kultur.  Udfra den samlede tekst, 
og særligt udtrykt i citatet under afsnit 5.2.2.1, hvori hun tydeligt relaterer den seksualvejledning 
hun modtog på det hvide gymnasium, til det faktum, at hun har formået at ’komme rundt i 
verden’, skaber hun således en mere sandsynlig forklaring på sin heldige situation uden børn.   
Alligevel markerer hun i teksten en vis sympati og respekt for forældrenes strenge opdragelse, 
på trods af, at den på sin vis modsiger hendes samlede rationalisering  Man kunne igen forstå, 
at dette forhold skyldes en vis følelsesmæssig sympati for forældrene, på trods af, at hun mere 
kulturelt positionere sig indenfor en anden diskursiv ramme. Således kan man forstå, at der igen 
opstår en vis splittelse mellem hendes følelsesmæssige tilhørsforhold til forældrene og det mere 
diskursivt/kulturelt baserede tilhørsforhold knyttet til den hvide uddannelsessfære.  
 
5.2.2.5. ”I just thank my self that I got away from that”: Starten på Howard 
College og om at undslippe townshippens sociale faldgruppe. 
Overgangen fra gymnasielev til universitetsstuderende bliver ikke fortalt som et markant skift. 
Fokus i denne forbindelse er primært på det sociale og kønsmæssige udfoldelsesrum, som 
universitetet giver hende. Dette betones både i forbindelse med sin fortælling om hvordan hun i 
12. klasse modtager undervisning på et af de colleges, som hører under UKZN hvorigennem 
hun opnår social erfaring gennem interaktion med de unge mandlige collegestuderende. (Ref) I 
forbindelse med den reelle studiestart er det også primært det udvidede sociale spillerum, der 
fokuseres på, idet hun udelukkende pointerer hvordan det manglende krav om uniform giver 
hende mulighed for at ’klæde sig ud’ 57.      
 
Starten på universitet er samtidig knyttet til fortællingen om hendes heldige position i forhold til 
at undgå at falde i samme sociale faldgruppe som en del af hendes øvrige townshipveninder 
                                                          
57       (”dressed out”) Et andet aspekt, som hun også finder væsentligt i forhold til at forstå den ’bløde overgang’ er det 
faktum, at hun ikke er nødsaget til at flytte fra hjemmet, grundet dets relativt tætte geografiske placering i forhold til 
universitetet (jf.Lungi, l. 305-307). 
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med børn før afsluttede uddannelser. Og den er ligeledes den knyttet til hendes succesfulde 
indlemmelse  af den hvide gymnasiekontekst og navigering mellem forskellige sociale 
kontekster og normer. Tilknytningen mellem disse historier ser jeg ikke som tilfældig. Indirekte 
forstår jeg, at hun fortæller en historie om townshippigen, der i kraft af sin adskillelse fra de 
sociale normer og praksisser i townshippen, gennem både sin uddannelse og socialisering på 
gymnasiet og forældrenes strenge, men ’pro-hvide’ opdragelse undgår at falde i den sociale 
faldgruppe som graviditet og moderskab indebærer. Derved formår hun at gennemføre den 
sociale mobilitet, som universitetsuddannelsen medfører. 
 
 Forældrenes bifalden i forhold til hendes indlemmelse i den ’hvide’ kulturelle sfære fremhæver 
hun ligeledes i forbindelse med sit uddannelsesvalg, som hun italesætter som et, hun 
egenrådigt har truffet, men som forældrene samtidig bifalder:   
 
“I: (.)yeah I think I made a great decision                                                                                                               
M: and it was your own decision                                                                                                                              
I:  yeah I made the decision my parents… when it comes to decision making they never force me in fact 
they were very happy that I chose psychology (.) psychology  it something that is very rare especially 
among black people…” (Lungi, l. 357-361)   
 
Gennem ytringen positionerer hun sig både som en, der egenrådigt er stand til og i position til at 
træffe valg, som implicit medfører et skridt hen i mod en selvrealisering, som opfattes som 
positiv af både hende selv og af forældrene. Samtidig positionerer hun sig i kraft af ytringen 
omkring faget psykologi som ’yderst sjældent blandt de sorte’, som atypisk i forhold til den sorte 
befolkning og grundet sin relationelle optik, må dette medføre, at hun ser sig selv som en, der 
målrettet har valgt at agere indenfor ’de hvides’ domæne. Når Lungi samtidig fortæller, at 
hendes forældre har støttet hende i sin beslutning, på trods af, at faderen ikke reelt forstår hvad 
faget indebærer, implicerer hun, at forældrene også her har støttet op omkring hendes 
indlemmelse i den kulturelt ’hvide’ sfære.                               
 
5.2.3. Opsummering  
Den centrale storyline i Lungis fortælling er således historien om townshippigen, der både via 
forældrenes opbakning og økonomiske ressourcer, men også gennem individuel vilje, kamp og 
kreativ navigering i forhold til de omgivende sociale domæners faldgrupper har formået at 
progressere i uddannelsessystemet og samtidig tilegne sig ’hvid’ kultur. Tilnærmelsen mod den 
kulturelt hvide sfære er noget, hun igennem historien tillægger høj værdi det, der er lig med 
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kulturel frihed og personlig selvrealisering. Men det kulturelt ’hvide’ tilhørsforhold indebærer 
samtidig også ambivalens og splittelse, idet hun har svært ved at kombinere det med de 
kulturer, som hun forstår sit afrikanske familiemæssige og lokale tilhørsforhold beror på.          
 
5.2.4. Busi:  
 
5.2.4.1. ”We were staying at (…) the deep rural area”: Opvækst og tidlige 
skolegang   
 
I Busis fortælling om den tidlige barndom, fortælles modsat Lungi om en opvækst præget af lav 
materiel standard, lav socio-økonomisk placering og generelt usikre forhold. Dette tydeliggøres 
bl.a. af hendes beskrivelse af hjemmets socio-geografiske placering i: the deep rural area”  
(tekst 1, l. 15), såvel som hendes beskrivelse af hvordan familien en overgang er nødsaget til at 
flytte midlertidigt pga. voldelige politiske kampe (Busi 1, l. 32-36).  I historien om sit 
grundskoleforløb 58 fremhæver Busi, at hun ikke fik muligheden for inden da at komme i ”pre-
school”59 grundet materielle omstændigheder: ”…cause they [forældrene] didn’t have have 
clothes you know for the pre[school] […] I didn’t get the chance” (Busi 2 l.13-16).  
Familiens mangel på materielle ressourcer og geografiske placering giver sig ligeledes udslag i, 
at Busi fra 1. klasse må gå til den fem kilometer lange tur frem og tilbage fra skole på bare 
fødder ”…cause you know shoes were out of the question ” (Busi 2, l. 55-56).  
I fortællingerne om sin tidlige barndom, positionerer hun sig således som generelt 
underprivilegeret, som en ’der ikke får chancen’, hvilket skaber tidligt i fortællingen et billede af 
en pige, som har hårde og ugunstrige betingelser for at klare sit uddannelsesforløb   .  
 
Det tidlige skoleforløb beskrives primært i forhold til progression i uddannelsen, dvs. hvorvidt 
hun dumper eller gå videre i systemet. Efter at hun i 2. Klasse dumper, formår hun i de videre 
skoleår fra andet år i 2.klasse til og med 4. Klasse at bestå klasserne, hvilket hun beskriver som 
: ”brilliant (.) I used to you know go straight to the other grades” ( Busi 1, l. 69).   
Dette markante fokus på det at klare sig igennem uddannelsessystemet tydeliggør yderligere 
den værdi, som mobilitet i uddannelsessystemet tillægges af Busi. Efter 4.klasse skifter Busi 
skole.  Hun går på skolen tre år, indtil hun igen skifter skole, denne gang til en katolsk 
                                                          
58      Der opstår en vis diskrepans i de to tekster angående skolestart. I tekst 1 fortæller Busi, at hun kun er fire år da 
hun starter i grundskole i 1. klasse (grade 1) I tekst to angiver hun dog et årstal for sin skolestart, som hun angiver 
som 1987. Efter en række udregninger og nærlæsninger af de to tekster, er det ligeledes det, jeg når frem til, idet det 
passer med årstallene for de andre hændelsesforløb.            
59      En slags børnehaveklasseforløb på ca. 2 år 
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klosterskole for piger. Her starter hun i 6. Klasse og går der indtil hun får sin Matric60. Igen 
fremgår det indirekte i teksten, at skoleskiftet må forstås i forhold til forældrenes ønske om en 
højere kvalitet i døtrenes uddannelse, hvilket indirekte knyttes til det, der ikke-landligt og 
engelsksproget:  ”it’s a deep rural area so like the way the teachers were teaching it was very 
different from (..) yeah white schools cause all that racial separation […] cause there was no 
real chance to speak English” (tekst 2: l. 66-68). Forinden har hendes to ældre søstre gået på, 
men er ikke fortsat videre end til 7 klasse, grundet manglende honorering af de faglige krav. 
Skolen er en kostskole og ligger langt fra hjemmet. Forældrene har ikke penge nok til 
kostskoleopholdet og hun flytter af den grund væk fra hjemmet og over til sin anden bedstemor, 
som bor i nærheden  af skolen (Busi 1, l. 140-146) .  
  
5.2.4.2.  “I was really on my own there and maybe I wanted to be 
independent” : Skoleforløbet på afrikansk klosterskole.   
 
Skoleskiftet til den afrikanske klosterskole markeres tydeligt i fortællingen som et skift til en 
anden, mere ukendt institutionel og kulturel kontekst: ”standard four yeah it was tough it seemed 
like another world (..) very strange ” (Tekst 1: l. 132-133). Med skoleskiftet indleder Busi en 
fortælling om en proces der er kendetegnet ved store vanskeligheder ved at honorere faglige 
krav, isolation, afsavn, ydmygelse, men som samtidig også involverer en fortælling om en 
kvinde/ung pige, der lærer, ved egen individuelle kraft, at klare sig igennem trods hårde odds og 
uretfærdigheder.   
 
I fortællingen om skoleopholdet pointerer Busis hvorledes både skolens brug af korporlig 
afstraffelsespraksis, hvor lærerne og ”…even the nuns they used to beat us like animals” (tekst 
1: l. 185-188) såvel som de sproglige og faglige krav gør hendes skoleoplevelser både 
smertelige, vanskelige og fremmedgørende : ”…you know we were Zulu… you know the 
teachers were (.) teaching in English and (.) people didn’t understand (.) it was a problem (.) and 
they didn’t bother” (tekst 2: l. 80). På denne vis møder Busi i denne skolekontekst både en vis 
fremmedgørelse i forhold til sin etniske og sproglige baggrund samt en manglende forståelse for 
sine faglige behov. Fortællingen om de hårde vilkår, som Busi må underkaste sig, i forbindelse 
med at opnå en højnet uddannelse, handler om regulær  overlevelse i forhold til den 
skoleinstitutionelle konteksts samt forældrenes krav og forventninger: 
 
” I just felt like being student passing my exams for my parents (…) first of all I managed simply to survive 
                                                          
60      som svarer til en dansk studentereksamen  
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I had to think that first od all ahm to realise that I’m on my own I have to do my best in order you know to 
be succesful”  (Busi 2, l. 112-120). 
           
Foruden de institutionelle praktiserer og krav, bliver  adskillelsen fra sine forældre og det 
medfølgende sparsomme samvær med disse (Busi 1, l. 205-206) italesat som væsentlige 
forhold, der gør skoleoplevelsen smertelig, og italesættes som et svigt fra forældrenes side:  
 
” I wasn’t staying with my parents […] I was just staying with my grandmother…when children 
[…] at that age are left alone you know the mum doesn’t come to see you seems like you know 
they have forgotten about you…” (Busi 1, l. 204-208).  
 
   Forældrene svigt italesættes ikke blot på det emotionelle plan, gennem deres manglende 
tilstedeværelse, men også på et mere materielt plan:”…I didn’t have money:: my grandmother 
used to give me money:: all the time it was like yeah it was like an (.) annoying (.) cause my 
parents were supposed to look for me you know” (Busi 1, 210-212) Igen fortælles en historie om 
afsavn, både på det materielle og følelsesmæssige plan, som igen bevirker, at der er tale om at 
klare sig på trods.  
 
Da Busi når til slutningen af sit andet år på skolen, i 7.klasse, dumper hun, men får lov at tage 
året om på skolen og derefter starte i high school på samme skole. På trods af hendes tydelige 
negative beskrivelse af skoleopholdet, bliver denne hændelse imidlertid brugt til at fortælle om 
et epokegørende vendepunkt, hvor hun får øjnene op for egne potentialer og de muligheder hun 
kan få gennem at fortsætte, som den eneste af sine søstre, på skolen:  
 
” You know I had this attitude it is tough but I’ll make it (.) […]my sisters you know didn’t go to this place 
[…]so why should I […] continue that school[…] I wanted […] to explore […] experience another life which 
was different from that one […] and like I was really on my own there and maybe I wanted to be 
independent and all that” (Busi 1, l. 167-173)  
 
Man kan her forstå, at hun rationaliserer hun indenfor en diskurs omkring værdien af social og 
kulturel mobilitet og individualisering; det positive i, at hæve ud over sit socio-kulturelle ophav,  
skille sig ud og opnå en vis form for uafhængighed fra sit ophav/sin familie. Samtidig markerer 
hun i citatet , at hændelsen også bidrager til en udvikling i hendes selvforståelse, som medfører 
en større tro på egne evner og potentialer, hvor især hendes tillid til sin personlige styrke og 
handlekraft øges.  
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Foruden at forældrene italesættes som nogle, der har svigtet deres omsorgsrolle, og derved 
skabt hårde vilkår for Busi kombineres samtidig med en tydeliggørelse af hvorledes også de 
socio-kulturelle vilkår har skabt ugunstige præmisser i forhold til at opnå en uddannelse: ”having 
parents that are not educated (…) it’s a problem” (Busi 1, 222-223) ”…I couldn’t get help much 
(.) at home” (Busi 1: l. 95-96)  Hun forstå således, at hun ikke har andre muligheder, end blot at 
klare sine lektier selv, trods bedstemorens velvilje: ”…and although she wanted you know to 
help […] I used to do it my self” (Busi 2, l. 87-88). Igen pointerer hun, hvordan hun udvikler en 
vis uafhængighed fra familien, som hun samtidig knytter til sin egen selvforståelse: 
  
”…maybe I’m that kind og person (…) 
 M: that kind of person…  
I: (…) like individually do things I always do things my self (...) yeah individual yeah I think you know 
things from high school” (Busi 2, l. 88-95). 
 
Busi bruger altså disse oplevelser af at afhænge af sig selv, gennem high school årene uden 
støtte fra det familiemæssige bagland, til at konstruere en selvbillede i sin som en, der klarer sig 
trods hårde odds : ”yeah ultimately that made were I am today (…) it was meant to happen so 
that I can learn many things…”  (Busi 1, l.  216-217).       
 
Jeg ser i disse fragmenter en yderligere uddybning af den toneangivende storyline i Busis 
fortællingen: om pigen, som formår, som den eneste i familien, gennem hendes progression i 
uddannelsessystemet, at ophæve sig socialt/socio-kulturelt, gennem egen kraft. Denne proces 
er i hendes rationalisering sket både trods af de vanskelige præmisser, som hendes personlige, 
socio-økonomiske og socio- kulturelle baggrund giver hende, men den har på sin vis også 
medført en social og kulturel distancering i forhold til sit familiemæssige bagland.   
 
5.2.4.3. “…and I felt (.) somehow isolated and inferior” -  Starten på Howard 
College:  
Efter endt Matric ansøger Busi om en plads på media and communication på det daværende 
University of Natal. Valget af dette fag træffes på baggrund af hendes egen perifere forståelse 
af dets indhold, og dermed egen interesse (Busi 1, l. 325), og står i kontrast til forældrenes 
ønske om social work61 (Busi 1, l. 329-330). Busi kommer ikke ind det første år grundet 
praktiske omstændigheder. Hun går af den grund et år på College. Hun optages det 
efterfølgende år, 2001, på Howard College, på media and communication.  
                                                          
61      Som svarer til en dansk socialrådgiveruddannelse   
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Starten på Howard College italesættes af Busi som et væsentligt kulturelt skift. Særligt i 
fortællingen om denne periode bliver hendes socio-økonomiske og socio-kulturelle betingelser 
bragt i spil, både i forhold til hendes sproglige såvel som kulturelle baggrund. Der lægges igen 
vægt på hendes underprivilegerede baggrund, hvor den her også italesættes i forhold til den 
racemæssige adskillelse/isolation, som hun igennem hele sit skoleforløb har været underlagt.      
På denne baggrund beskriver hun den indledende interaktion med særligt hvide studerende, 
som nærmest angstprovokerende: ”…you know coming here from a black I don’t know it’s very 
difficult (…)you know it was my first time you know (griner svagt) being around white people (…) 
I was (.) I don’t know frightened” (Busi1, l. 337-340). 
 
 I Busi 2 udvides perspektivet til også at udgøre det faktum, at hun nu skal til at navigere mellem 
mange forskellige kulturer, som hun primært knytter til forskellige etniciteter, men som også i 
tekst 2 bliver knyttet til mere socio-geografiske parametre:  
 
”you know the culture it is a different thing…an educational institution it is composed by so many you 
know students from different cultures you know Africans, Indians coloured (…)whites, Afrikaaners, 
international students and all that (.) (…) and I felt (.) somehow isolated and inferior you know students 
doing their things and felt like they were watching me like you know like I’m you know (.) rural” (Busi 2, l. 
176-182)  
  
I kraft af den sidste ytring, hvor hun udtrykker, at hun er ’fra landet’, bliver følelsen af vildfarelse, 
isolation og underlegenhed ikke blot er knyttet til etnicitet eller race, men ligeledes hendes 
socio-geografiske oprindelse. Således inddrages dette aspekt atter i hendes positionalisering og 
hendes tilgang til at forstå sine præmisser for at indgå i denne nye uddannelseskontekst. 
     
De ovennævnte tilpasningsvanskeligheder knytter hun i høj grad til sine manglende 
engelsksproglige færdigheder: ”…your English is bad::: you know it’s bad you don’t speak like 
an you know (.)English…” (Busi 1, l. 345-346). Således spiller følelsen af, at være sproglig 
underlegen, en væsentlig rolle i forhold til hendes positionering i forhold til særligt den gruppe af 
studerende, der har engelsk som modersmål: ”…I had this thing that they were going to grin at 
me (.) that I’d be a jerk (.) so I didn’t go to them”  (Busi 1, l. 378-380).  
 
Den engelsksproglige kompetence er således fundamentalt både socialt, men også fagligt, hvor 
det krævede engelske niveau igen opleves som en af de væsentligste udfordringer i forhold til at 
honorere de faglige krav: 
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“.hh it was tough even like academically okay the difference in you know (.)it was difficult cause 
sometimes you couldn’t understand you know the reading they give you (…)they were like they use like 
strong English which we didn’t use so you know you didn’t understand and all that…” (Busi 1, l 366-370). 
 
I umiddelbar forlængelse af denne ytring, nævner hun, i modsætning til den gruppe af 
studerende, som hun forstår, hun tilhører,  som må kæmpe  med det faglige (jf. Busi 1, l. 374)   
”those students from multi-racial schools” (Busi 1, l. 371-372). Disse oplever ikke samme 
vanskeligheder.  I tekst 2 knytter hun yderligere et andet perspektiv på i forhold til at forstå 
sidstnævnte gruppe, som relaterer til hendes socio-økonomiske baggrund, som har frataget 
hende nogle væsentlige forudsætninger for at klare sig i uddannelsessystemet: 
  
”…  you know it’s so different those persons those students who went to multi-racial schools (…) because 
they want a better education so they (…) we didn’t get this education we didn’t get the chance you know 
like coloured, Indians and like even Africans (.) coming here you know with multi-racial educations and… 
(…) we are coming here for the first time with (.) you know with our education (…) so it was (.) we are 
always you know inferior even if they don’t look (.) down  [at us.] like because you can’t speak English” 
(Busi 2, l. 270-281) 
 
På denne vis knyttes niveauet af engelskkompetence til mulighedsrummet af positioneringer i 
det sociale, og udgør således et af de væsentligste kategorier for Busi i forhold til at forstå og 
identificere sig selv indenfor den sociale og faglige kontekst, som universitetet udgør for hende. 
Indenfor denne optik positionerer hun sig derfor meget lavt.     
 
5.2.4.4. “When I go home I’m another person”: Mellem to kulturer 
Ligesom i Lungis fortælling omkring adaptionen til den hvide high school-kontekst og den 
splittelse og ambivalens, dette skaber hos Lungi, optræder der også i Busis narrativ en 
fortælling om splittelse mellem forskellige tilhørsforhold i forbindelse med hendes situation som 
universitetsstuderende. Hvor splittelsen hos Lungi italesættes indenfor rammen af  
modstillingskonstruktionen mellem ‘hvid’ og ‘sort/afrikansk’ kultur, bliver denne konstruktion i 
mindre grad brugt eksplicit hos Busi. Hos Busi er det i højere grad modstillingen mellem hendes 
sociale mobilitet og indgåelse i universitetskulturen på den ene side og hendes lokale 
tilhørsforhold på den anden side, som hendes splittelse italesættes i forhold til: 
 
“ at university you are on the same page we are all students (…) I can call by your name even though 
your elder than me at the school regardless of your age, your race and culture  
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(…)  cause when I go home I’m another person I need to (.) change like even the way I talk, body 
language and all that (…) I: yeah so like for instance if like over here like here in this room and when I go 
back home I just change my body language to show like and when I’m here (.) at university I like change 
it back like even with friends it’s like differens  (…)I try to you know just to (.) I don’t know (.) mediate (…) 
like to show like “hey I’m from university and you know this how we do things” you know your’re are just 
trying to of convincing your self of the level “ (Busi 2, l. 651-673)  
 
I Busis konstruktion er der altså tydelig forskel på de forskellige kulturelle kontekster, som hun 
må navigere indenfor. I denne navigering mellem forskellige tilhørsforhold forstår hun, at hun 
samtidig også løbende må overbevise (”convincing”) sig selv om at sit retmæssige tilhørsforhold 
til universitetet - at hun er ’på niveau’ -  for at bevare dette tilhørsforhold. På denne vis røber 
hun en skrøbelighed i forhold til sin positionering som universitetsstuderende.  I lyset af hendes 
øvrige ytringer, som bl.a. er formidlet i afsnit 5.2.4.2, kan man forstå, at hun kæmper en 
identitetsmæssig kamp mellem den sociale mobilitet og de nye tilhørsforhold dette giver hende 
på den ene side og på den anden side hendes biografiske, socio-kulturelle og soci-økonomiske 
baggrund. Disse tilhørsforhold fremstår i hendes identitetsmæssige forhandling som svære at 
forene.      
         
Splittelse markerer sig også i hendes relation til bl.a. sin far, som arbejder på universitetet, og 
som hun af praktiske årsager er nødt til at bo hos. Dette faktum medfører at Busi også her må 
navigere og forhandle mellem tilhørsforhold, denne gang som den lydige Zulu-datter på den ene 
side og på den anden side som en ung kvinde, med lyst til at tage del en universitetskultur 
karakteriseret ved kulturel frihed og fravær af traditionelle autoriteter, bl.a. forældre. Dette 
italesætter hun på følgende måde, da jeg spørger om hendes forhold til hendes far:   
 
“I don’t have a choice cause I’m staying with him so (…)yeah he is my friend (…)but sometimes yo he 
doesn’t understand  (…) cause in the evenings (.) (…)when I come late I have to explain like where I have 
been and all that (…) As a father he has the right to ask those questions but (.) sometimes I (..) I need 
some space (…) but I have to understand that somehow I have to (.) get used to (??) I’m just a student 
(..) (Busi 1, l. 497-527)  
  
Konflikten uddybes ligeledes i tekst 2:  
 
“somehow you know I have to behave (…) other kids their parents are not here so they… yeah I want to 
be independent but he is always here you know so I don’t get a chance so on weekends that’s the only 
chance I get you know (…) for me to spend nights out to be you know to be my self (…) but during the 
week I have to be nice” (Busi 2, l. 739-747 
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Forhandlingerne mellem de forskellige sociale kontekster reflekterer således en følelsesmæssig 
konflikt. Busi er splittet mellem på den ene side hendes loyalitet i forhold til faren og derfor også 
de normer, han repræsenterer og på den anden side lysten til at leve den samme type 
ungdomsliv, som hendes sociale netværk på universitetet fører, karakteriseret ved 
uafhængighed og kulturel frihed. Bag den mere følelsesmæssigt baserede loyalitet i forhold til 
faren (“he is my friend“) ligger der imidlertid også et rationale af praktisk nødvendighed: “I’m 
staying with him - I have no choice”. Således skaber de materielle vilkår, som Busi er underlagt, 
igen særlige præmisser for den måde, hun kan udfolde sig og navigere mellem forskellige 
kulturelle og sociale kontekster og tilhørsforhold. 
 
5.2.5. Opsummering     
I Busis fortælling er den væsentligste storyline, historien om den afrikanske, isiZulu-talende, 
fattige, underprivilegerede pige fra landet, der, som den eneste i familien, har klaret sig på trods 
af de materielle, socio-geografiske og socio-kulturelle omstændigheder og faldgrupper. Ligesom 
vi så hos Lungi, bliver denne progression særligt begrundet i hendes egen individuelle kamp. 
Men samtidig knytter Busi også sin succes sammen med sin evne til at håndtere lidelse, afsavn 
og svigt. Denne evne bliver knyttet sammen med tilnærmelsen mod en mere uafhængig 
identitet, som italesættes som noget attraktivt. Positioneringen som en uafhængig ’fighter’, der 
klarer sig på trods, og som samtidig formår ved egen kraft at hæve sig ud over sit sociale 
bagland er således central i hendes historie. Men denne positionering indebærer samtidig også 
en indre splittelse mellem hendes familiemæssige og lokale tilhørsforhold og hendes 
tilhørsforhold til universitetets sociale og kulturelle rum. Denne splittelse så vi som sagt også 
hos Lungi. Men mens Lungi introducerer den tidligere i sit livsløb, i forbindelse med indgåelse 
på den hvide high school, kommer den hos Busi først til udtryk forbindelse med indgåelsen på 
Howard College. En fællesnævner her er imidlertid, at både Lungis high school og Howard 
College er historisk hvide institutioner. Splittelsen hos begge kan således forstås i relation til 
deres indgåelse i de historisk hvide uddannelsesinstitutioner.            
 
5.2.6. Forhandling af kønsidentitet:  
I både Lungi og Busis forhandling af kønsidentitet fremgår ønsket om at positionere sig som 
selvstændige, uafhængige, emanciperede kvinder hos begge. Denne positionering lykkes dog 
på forskellig vis hos de to kvinder, særlig på baggrund de forskellige socio-økonomiske 
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præmisser, der omgiver dem. I det følgende vil jeg belyse ovenstående nærmere     
5.2.6.1.  Lungi:  
”I’m a liberated woman”: dannelse af en ny, emanciperet kønsidentitet i 
opposition til forældrene.   
I Lungis forhandlinger omkring fremtidig familie bliver hun meget eksplicit omkring et forhold, 
nemlig at hun ikke ønsker at blive gift foreløbig (Lungi l. 412). Dette knytter hun direkte sammen 
med en historie omkring forældrenes baggrund, hvor faderen en årrække levede sepereret fra 
moderen og giftede sig med to andre kvinder med hvilke han fik to børn. Historien leder mod en 
betoning af egen selvforståelse i kontrast til morens fortidige ageren: ”I’m a liberated woman (I: 
griner M: griner) So I would never go through that (…)never remain below a man and all those 
things no” (Lungi l. 431-435). Gennem historien om forældrenes ægteskabsforløb underbygger 
Lungi sin forståelse af hvorledes samlivet/ægteskabet indenfor en traditionel afrikansk kulturel 
kontekst bygger på et kønsrollemønster, hvori kvinden må indtage en underkastet og ufri rolle i 
forhold til manden uden nævneværdi forhandlingskraft. Denne kønsmæssige positionering 
skaber åbenlys konflikt med hendes selvforståelse som en ’frigjort kvinde’.   
Lungi udtrykker imidlertid i de efterfølgende tekstsekvenser, at giftermålet ikke er helt udelukket. 
Men i sin forhandling herom bliver det især ønsket om børn, der dominerer. Dette knytter hun til 
behovet for økonomisk råderum, som hun primært relaterer til hendes egen formåen og ikke til 
en anden part, såsom den fremtidige far til hendes børn (Lungi l. 440-146) 
I hendes rationalisering omkring sin manglende lyst til ægteskab figurerer også et kriseramt 
langdistance kæresteforhold til en ung afrikansk mand fra et universitet i en anden region i 
Sydafrika, som ligeledes har gået på traditionel hvid high school (Lungi l. 501-502, l. 563). Det, 
jeg her ser som interessant, er den måde, hvorpå hun beskriver dynamikken i parforholdet og 
de værdier, hun forstår forholdet er baseret på. Beskrivelserne kommer herved i høj grad til at 
passe ind i det billede, som hun igennem fortællingen har konstrueret af sig selv, som en frigjort, 
uddannet og moderne ung kvinde. Dette kan særligt følgende citater underbygge:    
“…he treats me like an equal partner you know” (Lungi l.523)  
”….I feel like we’re living in the same world (…)our standards are the same we(..) and ahm we we both 
know what we want from the future” (Lungi 564-566). 
Gennem Lungis beskrivelse af de positive træk i hendes forhold, definerer hun implicit det gode 
forhold på baggrund af værdier som kønsmæssig ligestilling, fælles værdigrundlag og 
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standarder. Disse knytter sig implicit til en fælles uddannelsesmæssig/socio-kulturel baggrund 
og en målrettethed i forhold til hvad, man ønsker at opnå i livet. Det gode forhold beskrives 
således i overenstemmelse med et modernistisk etos, som også bliver i overensstemmelse med 
hendes egen selvkonstruktion/positionering gennem fortællingen. 
 
5.2.6.2. Busi:  
“I want to be an independent woman”  - mellem familiens forventninger og 
egne ønsker.  
  I Busis forhandling af familie - og ægteskabsønsker opstår der igen konflikter i forhold til sine 
egne ønsker og de forventninger og behov fra familiens side.  
En række problematikker udspiller sig i Busis rationalisering i den forbindelse. 
Busi italesætter på den ene side et ønske om uafhængighed, som hun samtidig knytter til 
udviklingen i Sydafrika og de nye muligheder dette giver hende som kvinde:    
 
“I want to enjoy (??) so (..) you know being a black female now I’m glad because you know (.) time is 
changing and all that(.) yeah cause I don’t want to…(…) I want to be an independent woman, to have my 
money to (.) to make it by myself without a man that’s what I want. I want to be happy and I always tell my 
self I don’t need a man to be happy. (???) I don’t know (.) I tell me that (..) just me it’s all right I can be 
you know successful on my own (..)” (Busi 1, l. 461-468)  
    
I denne forhandling forstår jeg, at hun trækker diskursivt på et ideal om kvindelig emancipation - 
både økonomisk, kulturelt og følelsesmæssigt. 
Ønsket om ikke at indgå i et forpligtende forhold til en mand forhandles imidlertid også i forhold 
til familiens skrøbelige situation grundet søstrenes vedvarende familieforøgelse og fædrenes til 
disses børns manglende ansvarlighed, hvilket i sidste ende bevirker, en øget økonomisk byrde 
for faderen. I denne rationalisering bliver der således primært fokuseret på de faldgrupper, som 
parforholdet kan medføre i form af svangerskab og økonomisk byrde for familien. 
Det bliver således væsentligt for Busi at undgå denne faldgruppe: “…that’s why I have to make 
sure that I don’t disappoint him by doing this” (Busi 1, l. 540-541) 
      
 Ønsket om uafhængighed som kvinde i forhold til mand og børn må hun imidlertid også 
forhandle i forhold til en anden diskurs eller social norm; det at have en mand/kæreste som 
noget socialt påkrævet og uundgåeligt, såvel som biologisk ’naturligt’: 
  
”…okay I am in a relationship but (.) ach I just do it (…) Maybe it’s because my friends they are like asking 
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me “uhh where’s your boyfriend” and all that so I don’t know but really (..) I… it seems like it’s just an 
illusion (…) 
M: don’t you think that you can get a partner that you would want to stay with? 
I: yeah you know it’s normal it you know it’s nature it has to be like that” (Busi 1, l. 456-461) 
    
Denne forståelse af at det er noget socialt påkrævet og uundgåeligt at have en mandlig partner 
bringes også i samspil med forældrenes ønske om, at hun skal indgå i et traditionelt zulu 
organiseret giftermål. På trods af, at dette italesættes som konfliktfyldt for hende, er det i 
hendes rationalisering imidlertid også noget uundgåeligt. Hun kan således ikke sætte sig ud 
over denne præmis, men må forhandle indenfor denne. I denne forhandling bringer hun sin 
uddannelsesmæssige kapital ind som ’forhandlingsindsats’ og sit ønske om at bidrage 
personligt og økonomisk til sine søstres børns opvækst ind som forhandlingsgenstand:            
 
“…like with us we have to fit in a role like if you’re parent you just like other parents they don’t do it like 
you can’t negotiate (…) but for instance with me as I’m educated they can like “you know our daughter 
she is very educated and so so so we have to you know take this” like 50.000 Rands (…) and it’s too 
much cause after the 50.000 the husbands have to support Them (…) so they will just say “okay I’ll pay 
those 50.000 rands but then after that I’ll be owning her I’ll be owning her she be cleaning…she’ll live by 
my rules you know (…) she won’t do anything without my permission she’ll do anything” (…) so that’s why 
I with my parents I just playing hard (…) cause I want to support them even after (.) I get married (…) 
yeah I have to support Them (…)  yeah when the time comes so (.) yeah marriage (..) I don’t know shame 
with that…” (Busi 2, l. 588-608) 
 
Således må hendes ønske omkring kønsmæssig uafhængighed forstås i et spændingsfelt 
mellem forskellige tilhørsforhold. Disse påvirker og sætter særlige præmisser for hendes ønsker 
og hvordan disse kan forvaltes. Hensynet og ansvarsfølelsen over for familiens velfærd bliver 
her afgørende for hvordan hun kan udforme og forvalte sit ønske om uafhængighed.  Jeg forstår 
her, at hun er nødsaget til at gå på kompromis med dette ønske, på baggrund af en social norm 
omkring det kollektive, familiemæssige ansvar (”I have to take care of them”). Det er kun 
indenfor denne ramme, at hun kan trække på sin uddannelsesmæssige kapital. Den kan 
således ikke bruges til at overskride eksisterende strukturer og diskurser.         
 
5.2.7. Forhandling af fremtidsplaner og drømme: 
I begge kvinders forhandlinger af fremtidsplaner og drømme er ansvaret for deres familier et 
centralt omdrejningspunkt. Hos Lungi handler det om en gæld, der skal tilbagebetales primært 
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til forældrene, men hos Busi involverer det også et overordnet ansvar for alle i hendes familie. 
Kvindernes følelses af ansvar for eller gæld til familierne, skaber særlige præmisser for den 
måde, de italesætter deres fremtidsplaner og drømme.       
5.2.7.1. Lungi:  
“I’m gonna carry my mum and dad everywhere”:  Tilbagebetaling til  forældrene.   
I Lungis forhandling omkring fremtidsplaner spiller følelsen af at stå i gæld til forældrene en 
væsentlig rolle. Dette underbygger særligt følgende citat, som er et umiddelbart svar på mit 
spørgsmål om hendes fremtidsperspektiver:  
”… my future of God ahm (..)this reminds of what my dad said during… on my graduation (I: griner M: 
griner med) (…)the first thing he said to me was that he wants a Mercedes Benz (…)he has to have a 
Mercedes Benz (…)well that is fair he has done so much for me “ (Lungi l. 396-402)  
Gælden italesættes både som noget materielt, der skal tilbagebetales, men manifesterer sig 
også på det mere følelsesmæssige plan. Dette udtrykkes særligt da hun forklarer, at hun ønsker 
at have sine forældre boende i sit kommende hjem når hun har fået et velbetalt job. Om dette 
siger hun: 
”…I know it sound very strange that I’ll be thirty something years old and my mum is still living with me 
yeah…I mean I think I’m gonna carry my mum and dad everywhere I go (…) Cause I feel that they both 
have been there for me and I think that now it is the best time to retire when I get settled and get a good 
job”  (Lungi, l. 448-453) 
Hvor Lungi i mange af de øvrige fortælle - og refleksionspassager positionerer sig som fri og 
afhængig, skaber denne mere følelsesbaserede ansvarsfølelse lidt mindre frihed til personlig 
udfoldelse. Dette fordi den involverer et temmelig udvidet afhængighedsforhold med forældrene 
i kraft af, at hun vil have dem boende.  På den vis bliver hendes øgede uddannelsesmæssige 
kapital og den stigende økonomiske kapital, det kan medføre knyttet til et udvidet ansvar for 
forældrene. Selvom denne pligt denne pligt bliver italesat som et følelsesmæssigt behov for 
hende, kunne man også forstå, at der også ligger en form for socialt og kulturelt forpligtelse, 
som ikke står til egentlig forhandling. Om end der på den vis ligger et vist tvangselement i 
hendes rationalisering, nedtoner hun det tvangsmæssige og gør det til hendes eget ønske. Ud 
fra min viden om de udvidede familiestrukturer i afrikanske familier, hvor det ikke er 
usædvanligt, at have ældre forældre boende62, kan man undre sig over, at hun samtidig ytrer, 
                                                          
62  Denne viden har jeg fra samtaler med bl.a. antropologen Jill Kruger, samtaler med lokale samt besøg og 
observationer (jf. Bilag 1) 
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hvorledes det lyder ”mærkeligt” at have sine forældre boende som par og trediveårig. Man kan 
her opfatte, at hun ikke taler i forhold til en afrikansk norm, men snarer en vestlig, ’hvid’, som 
implicerer, at det ikke er normalt eller attraktivt i sit voksenliv at have sine forældre boende i sit 
hjem. Dette kan bl.a. skyldes, at hun taler i forhold til en hvid, vesteuropæisk, kvindelige 
interviewer, som hun automatisk positionerer indenfor særlige diskurser, bl.a. om ’normale’ eller 
ønskværdige familierelationer63. Men man kan samtidig også forstå, at hendes ønske om 
materielt at tage sig af sine forældre, som involverer en meget omfattende indlemmelse af dem i 
hendes voksenliv, på sin vis står i kontrast til hendes ellers fremtrædende positionering som 
moderne og fri kvinde. Det kræver således en del forhandling, at skulle kombinere sidstnævnte 
identitet med det pligt/ansvarsforhold, som hendes familiemæssige tilhørsforhold implicerer.                 
 
5.2.7.2. Busi:  
“I have to (.) deliver you know”: mellem pligt og personlige ønsker  
  
Også i forhold til Busis fremtidsplaner bliver ansvarsfølelsen i forhold til familien et centralt 
element. Ligesom hos Lungi bliver ansvaret i forhold til forældrene italesat som en gæld, der 
skal tilbagebetales. Hos Busi er dette i form af et nyt hus og møbler til forældrene. Gælden 
italesættes som en pligt, som går forud for hendes egne individuelle ønsker, hvilket bl.a. 
følgende citat reflekterer: 
 
“…so after I ahm graduate so I just okay I just find a job build a house a home it is as simple I have to do 
it is a must simply something I have to do (…) so I have to design to design it (.) then I have to buy 
expensive furniture just for my parents (…) and then my self just by my self (…) yeah I need to you pay 
them back for what they have done you know (…) to say thank you to them (…) cause I’m where I am 
today because of them” (Busi 2, l. 500-519)  
 
Ligeledes italesætter Busi et behov for at ’give noget tilbage’ til hendes lokalsamfund, hvilket 
igen må ’klares’ før hun kan realisere det, som hun udtrykker som sin personlige drøm, nemlig 
at skrive en ph.d. i udlandet:   “I need to do something for my community before going overseas 
cause obviously I’m going there (…) that’s the dream of mine (…) that’s my personal dream”  
(Busi 2, l. 471- 471) 
 
På trods af, at denne drøm italesættes som en ‘personlig’ drøm, bliver den dog i tekst 1 hurtigt 
knyttet sammen med ansvarsfølelsen overfor familien:  
                                                          
63  Jf. afsnit 3.3.3 
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“The thing is I want to make a lot of money (.) first (.) cause I got so many things I’ve got so many 
responsibilities I don’t have baby but I have you know kids my sisters’ kids (…) cause (.) I don’t know hh. I 
feel obliged to look after Them (…) So yeah really I have to get out out of this place  (…) and look for a 
job which will pay me (.)I don’t know (..) (double) (griner svagt) yeah that’s why I have to go overseas I 
don’t have a choice (…) I have to look for my parents and the kids” (Busi 1, l. 558-567) 
 
Således kan man forstå, at Busi må forhandle mellem sine egne ønsker og sin ansvarsfølelse 
overfor familien. I denne forhandling kommer hendes ansvarsfølelse overfor familien igen i 
første række i forhold til det, hun italesætter som sin ’personlige drøm’. Ud fra begge 
interviewtekster, må man dog forstå, at ansvarsfølelsen overfor familien er indlejret i hendes 
konstruktion af den personlig drøm. Således gives denne i ligeså høj grad mening i forhold til 
behovet for/eller den sociale forventning til hende om at understøtte familien. Dette kan man 
forstå i tæt sammenhæng med hendes privilegerede position som snarligt universitetsuddannet 
som den eneste i familien. Som hun selv udtrykker det: “… I have to (.) deliver you know I think 
you understand this responsibility (…) it’s okay cause I’m there I’m supposed to you know” (Busi 
2, l. 684-687) 
5.2.8. Afslutning og opsummering:  
5.2.8.1. Lungi: “…and I actually learned to actually get out of the system”: 
Den succesfulde kulturelle distancering og sociale opstigen   
Igennem Lungis fortælling om sit uddannelses – og livsforløb og hendes planer og ønsker for 
fremtiden, har Lungi trukket en skarp, nærmest dikotomisk opdeling mellem på den ene side sin 
opvækst og opdragelse i henholdsvis townshipkonteksten og på den anden side den hvide 
sociale sfære repræsenteret gennem det hvide gymnasium og universitetet. Det billede hun 
medierer af den afrikanske kulturelle kontekst, er overordnet negativ ladet. Billedet er 
karakteriseret af dels af en stærkt traditionel, religiøs, undertrykkende og fornægtende 
livsanskuelse og praksis i særligt den ældre generation, og i den yngre af en række 
begrænsende og ukonstruktive samværs - og interaktionsformer. De fælles implikationer af den 
afrikanske kultur bliver i hendes rationalisering social stagnering, særligt blandt de afrikanske 
kvinder, og dermed manglende social mobilitet gennem videre formel uddannelse. Denne 
overordnede forståelse, hvor afrikansk kultur fremstår som noget, der er hæmmende for den 
enkelte kvindes sociale mobilitet og markeres tydeligt i hendes afrunding af interviewet:  
 
“…it’s really hard to actually learn here in South Africa as a black women (…)I mean we’re still coming 
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from those traditional values that works against us and practises back then I mean and if the person 
doesn’t get out of black systems it really is going to be difficult for them” (Lungi l. 584-588) 
Med den manglende sociale mobilitet umuliggøres samtidig, i Lungis rationalisering, muligheden 
for at skabe sig en identitet udover det afrikanske fællesskabs kulturelle rammer, som hun her 
knytter til en patriarkalsk struktur, med snævre rammer for kvindelig identitet og agens:   
 
“…they get married or something they will be pregnant prepare food in the kitchen nothing else (.) it’s a 
man’s world you don’t you don’t do nothing you just you don’t go to the movies you just learn to be 
Sbusiso´s mother or or Mandla´s wife (…) you don’t learn to be your self” (Lungi l. 614-619) 
 
 Tilegnelsen af hvid kultur gennem formel uddannelse på en hvid institution bliver gennem 
fortællingen og i denne afrunding epokegørende for den måde, Lungi forstår sig selv som en 
moderne, uddannet, afrikansk kvinde. Hendes hvide skolede identitet knyttes gennem 
fortællingen, og tydeliggøres også i hendes afslutning, til et værdigrundlag og en livsførelse, 
som ligger indenfor et modernistisk etos, hvor bl.a. social mobilitet, individualisering og agens 
gennem uddannelse, karrieremæssige ambitioner og brud med det traditionelle sorte system 
bliver italesat som vigtige elementer:  
 
“…now I know that I can do something you can get out there and then just work it through and I am full 
of ambition (…) but at the same time you just have to do it for your self  nobody else can do it for you  but 
your self (…)and I actually learned to actually get out of the system” (Lungi l. 604-610)   
 
Sammenholdt med den øvrige historie, fortæller Lungi således en dannelseshistorie om den 
afrikanske township-pige, der både via forældrenes opbakning og økonomiske ressourcer, men 
også gennem individuel vilje, kamp og kreativ navigering formår at tilegne sig den attraktive 
kulturelle kapital som uddannelse og tilegnelse af hvid kultur implicerer. Dannelseshistorien 
ender således ud med skabelsen af en moderne, uddannet, succesrig, frigjort, ambitiøs og 
handlekraftig sort, ung kvinde, der har formået at bryde ud af den sorte kulturs snerrende bånd 
og gribe om de muligheder, som den officielle diskurs om det ny moderne og ligestillede 
Sydafrika opstiller - i hvert fald på det mentale plan. 
 
 Kun få gange levnes der plads til en mere problematiserende tilgang i forhold til denne 
succeshistorie om indlemmelsen i den kulturelt hvide og moderne sfære. Dette gør hun via  sin 
nærmest glimtvise berøring af følelsen af fremmedgørelse i forhold til sit lokale, oprindelige 
tilhørsforhold i forbindelse med tilegnelsen af hvid kultur. Denne historie optræder imidlertid blot 
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i ’sprækkerne’ af hovedhistorien. Omdrejningspunktet i livsfortællingen og hendes 
identitetskonstruktion skabes i stedet i overensstemmelse med hendes afslutning på 
fortællingen, hvori hun betoner:   “in South Africa women are coming around (…) and they are 
coming around strong” (Lungi l. 622-623) 
 
5.2.8.2. Busi: ”I wasn’t here if I was nobody - forsøget på social og kulturel 
opstigen og distancering  
 
Busis fortælling indeholder en række temaer, som minder om dem, Lungi italesætter. I Busis 
fortælling fokuseres der ligeledes på identitetsmæssige brud med det sociale og kulturelle 
bagland som et resultat af progressionen i uddannelsessystemet. Og ligesom Lungi, fortæller 
Busi også en historie omkring hvordan hun udvikler sig til at være en moderne, frigjort og 
uddannet kvinde gennem  egen kamp og personlig agens. Fælles for Lungi og Busi er, at 
særligt deres high school opleves som en personlig og faglig kamp i forhold til at tilpasse sig de 
skoleinstitutionelle præmisser. I Busis historie forekommer denne kamp dog langt mere 
følelsesmæssig smertelig, end Lungis. Dette knyttes særligt i relation til adskillelsen fra 
forældrene, såvel som den afrikanske skoles praksis med korporlig afstraffelse. Begge faktorer 
kan man forstå i sammenhæng med Busis socio-økonomiske og socio-kulturelle baggrund. 
Denne har sat præmisserne for hvilke skoler og dermed uddannelsesmæssige standarder, der 
har været tilgængelige for Busi, og således chancerne for at progressere i 
uddannelsessystemet. Hendes lidelse kan man derfor forstå i tæt samspil med hendes 
ugunstige klassemæssige position, hendes eget, såvel som familiens ønske og behov for at hun 
opnår en tertiær uddannelse, som kan sikre familiens subsistens og den eksisterende 
organisering af formel uddannelse i Sydafrika, som gør kvalitetsuddannelse til et privilegium, 
som man i nogen tilfælde må rejse væk for at få.   
 
Men lidelsen bliver samtidig knyttet til en anden historie, nemlig den om hendes udvikling mod 
selvstændighed, individuel agens og beslutsomhed og hendes forsøg på kulturelt at hæve sig 
ud over sin egen baggrund som fattig, underprivilegeret, afrikansk, isiZulu-talende pige fra 
landet. Dette bliver italesat særligt i forhold til hendes position som universitetsuddannet. 
Hendes position bevirker i hendes rationalisering, at hun, modsat forældrene, kan gennemskue 
og overstige nogle af de hæmmende sociale strukturer, der fastholdt hendes forældre i en 
ugunstig situation:  
 
 ”my parents they are just followers they never decide okay this we’re gonna make…you know they don’t 
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challenge them [ eksisterende sociale strukturer]  (.) cause with us you know university life you get to 
understand you need to depend on your self you know to avoid those isses “ (Busi 2, s. 24)  
 
Her bliver hendes erhvervelse af uddannelse central for hendes brud med sit sociale og 
historiske ophav og hendes identitetsmæssige udvikling mod en appellerende identitet som en 
højtuddannet  moderne, frigjort kvinde. Dette muliggør en mere attraktiv positionering,  som hun 
selv udtrykker således: ”I wouldn’t be here if I was a nobody” (Busi 2, l. 443)   
 
Hendes ’nyerhvervede’ identitet som moderne og uddannet er samtidig også en skrøbelig 
identitet som forvolder tvivl og usikkerhed. Og det forvolder ligeledes ambivalens, som vi også 
så hos Lungi. Den ’tillokkende’ identitet som den moderne, kønsmæssigt frigjorte, uddannede 
kvinde skal samtidig sameksistere med hendes lokale, sociale og familiemæssige tilhørsforhold, 
som afrikansk  datter og familiemedlem. Dette tilhørsforhold italesættes på det følelsesmæssige 
plan som et væsentligt tilhørsforhold, som hun udviser loyalitet i forhold til. Dette bevirker at hun 
må underkaste sig den lokale og familiemæssige konteksts sociale og kulturelle krav, normer og 
praktiske behov . Dette sætter hæmmende præmisser for hendes identitetsudfoldelse som 
uddannet, moderne og frigjort . 
 
Således bliver Busis fortælling både en historie om at hæve sig over sit hæmmende sociale, 
kulturelle og historiske ophav, og forsøge at nærme sig en tillokkende identitet som fri og 
moderne, som hun særligt sætter i forbindelse med universitetets kulturelle rum. Men Busis 
historie bliver samtidig også en fortælling om de begrænsninger, som dette projekt støder ind i 
på det identitetsmæssige plan, bl.a. på grund af de socio-økonomiske og socio-kulturelle vilkår, 
som projektet skal samspille med.  
 
I næste kapitel vil jeg trække på en række af de centrale pointer fra denne analyse og bringe 
dem i relation til en bredere social kontekst.   
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6. Kontekstualisering af de to kvinders 
identitetskonstruktioner  
I det følgende kapitel vil jeg bringe en række af de centrale pointer, som jeg har præsenteret i 
ovenstående analyse i relation til de mere samtidshistoriske og kontekstuelle forhold omkring 
kvindernes skolegang og deltagelse i universitetets sociale og faglige rum.  Indenfor denne 
ramme vil jeg trække på både det forudgående historiekapitel, mine personlige observationer fra 
Howard College, samtaler med ansatte fra universitetet, såvel som min uformelle deltagelse i 
arrangementer med studerende fra Howard College. Gennem inddragelse af ovenstående vil 
jeg diskutere kvindernes identitetskonstruktioner og forhandlinger i relation til en række 
aspekter, der skaber særlige vilkår for kvindernes positionering og fremtidige selvrealisering 
som moderne, højtuddannede, socialt mobile, emanciperede kvinder.  
 
6.1. Den uddannelsesmæssige baggrunds betydning for 
indgåelse i universitetets sociale, kulturelle og faglige rum:  
Som vi så hos både Lungi og Busi bliver en række af de ressourcer og kundskaber, som 
associeres med det, der er moderne knyttet til kulturelt hvide karakteristika, bl.a. det at beherske 
det engelske sprog. Et væsentligt tema for Busi er hendes haltende engelskkundskaber. Dette 
både i forhold til honorering af de faglige krav, der bliver stillet i hendes uddannelse, såvel som i 
forhold til hendes identitetsprojekt som moderne. For hende spiller de engelsksproglige 
kompetencer en afgørende rolle for den måde, hvorpå hun føler, hun kan positionere sig i det 
sociale rum på universitetet.  Dette bevirker, at hun må kæmpe med en konstant følelses af 
underlegenhed – en underlegenhed som må forstås i relation til hendes klassemæssige 
baggrund, som har skabt de ugunstige betingelser for hendes erhvervelse af kulturelle 
ressourcer. Det sproglige problem bliver således væsentligt i forhold til hendes 
identitetsmæssige projekt, idet det fungerer som en konstant påmindelse om hendes 
klassemæssige baggrund og tilhørsforhold til det, der er ikke-hvidt og ikke-engelsksproget, og 
således det, der forstås som ikke-moderne. Dette skaber usikkerhed og tvivl omkring hendes 
identitetsprojekt som moderne.  
 
På baggrund af mine samtaler/interviews med en højtstående universitetsansat og to 
undervisere64, såvel som egne observationer, forekommer problematikken omkring de 
manglende sproglige færdigheder central. Alle pointerede, hvordan de sproglige problemer i 
samspil med generel faglige ’underforberedelse’ blandt de afrikanske studerende fra historisk 
                                                          
64    Interviews med Kerry Frizelle, Dr, Moletsane, Bruno van Dyk 2004 (bilag 1) 
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afrikanske og ressourcefattige skoler udgjorde et af de væsentligste problemer i forbindelse 
med inklusionen af afrikanske studerende på universitetet. Problematikken omkring 
honoreringen af de høje engelsksproglige færdigheder, fremstod, foruden gennem samtaler og 
interviews med ansatte og studerende, også tydelig gennem egne observationer. I forbindelse 
med skriftlige opgaver fra de studerende var det f.eks. praksis for underviseren foruden at tage 
stilling til det faktiske indhold i opgaven også at rette graverende sproglige og grammatiske fejl 
(Egen observation, November-oktober 2004, bilag 1). I overværelsen af en shakespeare-
forestilling på universitetet med bl.a. afrikanske dramastuderende,  oplevede jeg gentagne 
gange de afrikanske studerendes sproglige vanskeligheder med udtalelsen af de engelske 
sætninger, som medførte ubehag for den enkelte optrædende. (Egen observation, november-
oktober 2004, bilag 1) De engelsksproglige vanskeligheder var dog ikke et generelt fænomen 
blandt de afrikanske studerende. Mange afrikanske studerende beherskede et meget højt 
sprogligt niveau, såvel som relativ accentfri udtale. Under overværelsen af to seminarer på 
universitetet (Egne observation november-oktober, bilag 1) fremstod de afrikanske studerende, 
som deltog verbalt i undervisningen, velartikulerede og selvsikre. På baggrund af mine 
interviews65 og generelle observationer, forekommer det mig, at det engelsksproglige niveau 
netop var et af de kriterier, som de studerende benyttede sig i forhold til at autorisere deres 
deltagelse i det faglige (og sociale) rum. Dette kan man forstå i høj grad står i kontrast til 
universitetets officielle visioner og målsætninger omkring kulturel mangfoldighed og respekt for 
mulitulinguisme (jf. afsnit 4.5.4). 
  
Man kan således forstå ud fra ovenstående samtaler og observationer, såvel som analysen af 
Busis narrativ, at mulighedsrummet for social positionering som afrikansk studerende på det 
tidligere hvide, engelsksprogede universitet i høj grad hænger sammen med besiddelsen af 
engelsksproglige kapitaler. Disse sproglige kapitaler kan man som tidligere nævnt forstå i 
relation til de studerendes klassemæssige baggrund.  Identitetsprojektet som moderne og 
højtuddannet kan således forstås i tæt samspil med de socio-økonomiske og socio-kulturelle 
præmisser, som projektet bygges ud fra. Dette kan have en afgørende betydning for hvor 
’robust’, troværdigt eller holdbart projektet opleves som på det mentale plan. I forlængelse heraf 
giver det mening at Lungi, som på intet tidspunkt i beretningen om sit universitetsstudie fortæller 
om nogle vanskeligheder med at honorere krav eller omstille sig fagligt og personligt, udtrykker 
et stærkt kulturelt tilhørsforhold som højtuddannet indenfor et ’hvidt’ og moderne kulturel 
ramme.          
 
                                                          
65    jf. også de øvrige interviews.  
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6.2. Identiteten som moderne og frigjorte kvinder indenfor 
traditionelle og kønsundertrykkende sociale strukturer  
Som vi så i foregående analyse italesætter begge kvinder dem selv som moderne, uddannede 
kvinder. Denne modernitet knytter særligt Lungi til det, der er hvidt, hvor det hos Busi særligt er 
universitetsverdenen, der udgør et kulturelt rum for udfoldelse som moderne. Begge kvinder 
trække i deres fortællinger på diskurser omkring værdien af individuel progression og en 
overstigning af traditionelle handle- og perceptionsmatricer i lighed med University of KZN’s 
officielle diskurser. Således harmonerer deres historier og de forståelser og tilhørsforhold, de 
trækker på, i høj grad med universitetets officielle diskurser. Universitetets kulturelle ramme 
bliver samtidig beskrevet af kvinderne i forhold de muligheder, den giver de unge studerende for 
at leve et ungdomsliv, afkoblet lokale og familiemæssige normer. Således bliver universitets 
kulturelle, fysiske såvel som ’udvidede’  rum i høj grad forstået som et frirum for individuel 
udfoldelse, i kontrast til de hjemlige, lokale normer.   
 
Mine personlige oplevelser bekræfter ligeledes den mening og det udfoldelsesrum, som 
universitetet bliver repræsentant for hos de studerende.  I forbindelse med mit praktikophold 
boede jeg på et kollegium, hvor jeg deltog i et par fester med bl.a. afrikanske studerende fra 
Howard College. Til disse fester blev der både drukket og røget, også blandt kvinderne, på 
trods, at særligt sidstnævnte traditionelt i hver fald i den isiZulu-talende befolkningsgruppe 
opfattes som en ’hvid’ og uattraktiv praksis, særligt for kvinder66. I en samtale med en gruppe af 
de kvinder, som deltog i festen, spurgte jeg, om deres forældre var bekendt med denne del af 
deres liv. En af disse kvinder  svarede, i en spøgefuld tone, noget i retning af, at hvis hendes 
forældre så hende på det pågældende tidspunkt, hvor hun stod med en cigaret og en øl i 
hånden, ville hun blive sendt i husarrest resten af sit liv. En anden tilføjede, at hendes mor og 
familie, som boede langt ude på landet, ville blive ’skuffet’ hvis blot hun så hende i de 
cowboybukser67, som hun var iført på det pågældende tidspunkt, som stod i kontrast til familiens 
krav om kjole eller nederdel.  Blandt de kvinder, jeg talte med var der en generel forståelse af 
dem selv som frigjorte kvinder i modsætning til deres mødre, og en generel konsensus omkring 
deres ret til det liv, de førte, på trods af forældrenes synspunkter. Lektor og kvindeforsker ved 
University of KZN, Dr. Moletsane bekræfter ligeledes, at denne attitude/indstilling blandt de 
kvindelige afrikanske studerende er udbredt. (interview med Dr. Moletsane November 2004)  
  
                                                          
66    Interviews med informanter, uformelle samtaler med forskellige zulu-talende lokale (jf. bilag 1)    
67   Samtaler med en kvindelig afrikanske studerende til en fest i Durban (jf. bilag 1) 
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På linie med Lungi og Busis narrativer, udmøntede kvindernes selvforståelser som frie kvinder 
sig også i en forståelse af deres ubestridte ret til selv at vælge partner og selv definere deres 
intime forhold og interaktion med det modsatte køn.   
 
Mulighedsbetingelserne for, at dette reelt kan udmønte sig i praksis, i den form, eller på det 
niveau, som bl.a. Lungi og Busi udtrykker, kan man problematisere. Dette var jeg var inde på 
særligt i analysen af Busis narrativ, som på sin vis både har og vil få svært ved at realisere 
identiteten som frigjort kvinde. Dette grundet de praktiske, såvel som socio-økonomiske og 
kulturelle vilkår, hun er underlagt, i lighed med mange af de afrikanske kvinder, som jeg 
observerede og talte med i forbindelse med min festdeltagelser, som netop også påpegede den 
kulturelle diskrepans mellem deres nuværende livsførelse og deres kulturelle baggrund. 
Problematikken må samtidig forstås i lyset af de generelle samfundsmæssige realiteter i 
Sydafrika. Disse er stadig karakteriseret af en række kønsundertrykkende normer og praksisser 
særligt i den afrikanske befolkning, som bl.a. udmønter sig i (fortsat) høje rater af 
seksuel/kønsmæssig vold og mandlig dominans i ægteskaber ( jf. bl.a. interviews med Dr. 
Moletane, Nov. 2004, Kerry Frizelle, Nov. 2004,  Unterhalter, 1998, 2002 ) Disse generelle 
samfundsmæssige realiteter smitter også af på de studerendes uformelle praksis på 
universitetet, hvor der eksisteret en høj rate af seksuel kriminalitet mod kvindelige studerende 
begået særligt af mandlige studerende, såvel som maskulin dominans i de kønsmæssige 
relationer på blandt de studerende68  
Således omgærdes kvinderne af en række sociale diskurser og praksisser, som kan virke 
hæmmende for realiseringen af deres identiteter som moderne og frie kvinder. Man kan således 
spørge sig selv i hvilken udstrækning de sociale rammer tillader dem at føre en tilværelse nu og 
i fremtiden baseret på bl.a. kønsmæssig ligestilling. Det kan jeg i forestående projekt ikke 
konkret vurdere, men blot problematisere de sociale og kulturelle betingelser for dette. 
 
6.3. Modernitet indenfor raceopdelte rum  
Som jeg var inde på i ovenstående afsnit bliver tilværelsen som studerende på universitet 
forstået af kvinderne særligt i forhold de moderne komponenter, som denne indeholder. Ud fra 
observationer og deltagelse i universitets fysiske og ’udvidede’ sociale rum69 såvel som 
spørgeskemaer, hvor jeg bl.a. spurgte ind til de 6 interviewede kvinders sociale omgangskreds 
på universitet (jf. bilag 7) ser jeg dog, at den frie, moderne kultur, der eksisterer omkring 
                                                          
68  Samtaler med Kelly Brown, Konsulent i HIVAN’s HIV/AIDS student Councelling departement  på Howard College 
69   Fester og sociale arrangementer  med studerende fra bl.a. Howard College (jf. bilag 1) 
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universitetet samtidig foregår indenfor racemæssigt opdelte rum mellem afrikanere, hvide og 
indiske studerende.   
 Under mine mange besøg på stedet var det meget sjældent, at jeg så racemæssige blandede 
grupper eller par af studerende. Enkelte gang så jeg grupper af hvide og indiske studerende, 
såvel som hvide og afrikanske studerende, men aldrig grupper af indiske og afrikanske 
studerende. Dette harmonerer ligeledes med de strukturerede interviews, jeg foretog med mine 
informanter, hvoraf blot en af svarede, at hun havde en kvindelig hvid studerende i sin nære 
vennekreds (Interview med Pulani nov. 2004). Den generelle tendens manifesterede sig også i 
forhold til universitetets to kantineområder, hvor der eksisterede en påfaldende racemæssig 
opdeling i de to områder. I det ene områder, som prismæssigt i den billigste kategori og som 
primært serverede amerikansk/engelsk inspireret fastfood, var der var der en påfaldende høj 
koncentration af afrikanske studerende. Ved universitetets andet spisested, som var væsentligt 
dyrere, og som serverede en helt anden type, mere europæisk inspireret mad og drikkevarer70 
var der primært hvide og indiske studerende, og stort ingen afrikanske studerende71. Således 
eksisterede der en  generel racemæssig opdeling af disse rum, der prismæssigt  og 
’gastronomisk’ kunne opfattes som forskellige sociale og kulturelle rum. Også universitetets 
’udvidede’ sociale rum forekom raceopdelte. Et generelt kendetegn i forbindelse med de fester, 
jeg deltog i sammen med studerende fra bl.a. UKZN var, at de alle var tydeligt racedefinerede72.  
Svaret på hvorfor, der ikke var mere racemæssig blanding var som regel, at ’we party in 
different ways’, såvel som ’they just don’t come’73. Igen kan man forstå, at den reelle praksis på 
universitetet reflekterede et noget andet billede, end universitets officielle målsætning om at 
være en institution kendetegnet ved en opløsning af de racemæssige skel (jf. afsnit 4.5.4).  
 
De ovenstående forhold sætter et særligt perspektiv på både de to kvinders forståelse af at 
være moderne, som særligt for Lungi ascoriseres med hvide normer og levevis. På sin vis må 
kvinderne agere moderne og kulturelt ’hvidt’ indenfor tidligere tiders race(- og klasse) definerede 
sociale rum. Dette skaber særlige vilkår for deres måde at danne tilhørsforhold på.  I det 
                                                          
70   såsom ruccola-salater, croisanter, café latte, som ikke indgår i afrikansk madkultur, men primært i den ’hvide’ 
madkultur     
71  Selv da jeg efter hver interview inviterede mine informanter på frokost her, valgte de fleste, på nær Lungi og en 
anden informant,  det andet spisested, under den generelle begrundelse, at de bedre kunne lide den mad, der blev 
serveret der.  
72    På det kollegium, jeg boede på, deltog jeg i to fester, afholdt af en mandlig, afrikansk medicinstuderende under 
University of KZN, hvor studerende fra bl.a. Howard Campus var inviteret. På trods af, at den pågældende 
studerende proklamerede, at festen i princippet var åben for alle, inklusiv de øvrige racemæssigt blandede 
kollegiebeboere, var de fremmødte udelukkende afrikanske til begge fester. Min tilstedeværelse som hvid kvinde 
vakte derfor lettere forundring, men samtidig også positive responser. Ligeså var mønstret i forbindelse med 
afholdelse af fester med ’hvide’ værter, såvel som med en fødselsdagsfest med en indisk vært, hvor gæsterne her 
primært var henholdsvis hvide og indiske studerende. 
73     En del af de komponenter, der blev benyttet i forbindelse med disse fester, var dog påfaldende ens; alkohol, 
anglo-linguistisk/amerikansk musik og dans.  
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strukturerede interview med bl.a.  Lungi fortæller hun, at hun ikke har nogle hvide i hendes tætte 
vennekreds på nuværende tidspunkt, men dog et par afrikanske skoleelever fra den hvide high 
school74. Man kan heraf forstå, at hendes kulturelle tilhørsforhold til den ’hvide’ sfære ikke 
udmøntes på et konkret fysisk plan, i kraft af samvær med bl.a. hvide studerende, men derimod 
primært på det mentale plan. De sociale rammer for hendes tilhørsforhold skaber således en 
særlig konstellation, hvor hun diskursivt, men ikke fysisk agerer indenfor den ’hvide’ gruppes 
’lejr’. Hendes tilhørsforhold bliver således på sin vis hybridt og løsrevet fysisk forankring.  Ud fra 
hendes narrativ, såvel som det strukturerede spørgeskema, forstår jeg, at hun har håndteret 
denne hybride identitet ved at danne sociale relationer til andre ’hybride’ unge afrikanere, som 
har gennemgået lignende socialisering og som således deler de samme vilkår75. I mine 
samtaler med bl.a. forskellige sydafrikanske studerende, faldt jeg over et udtryk, som de 
studerende brugte om afrikanere, der havde tillagt sig livsstil, holdninger og normer, der - efter 
deres mening - mindede for meget om den hvide befolkningsgruppe. Disse afrikanere blev lidt 
spøgefuldt kaldt ’coconuts’ fordi de var; ”black outside but white inside”. Dette udtryk synes jeg i 
høj grad er rammende for Lungis situation og identitet.     
Således kan man forstå, at Lungi repræsenterer en del af den såkaldte ’coconut- gruppe’, der 
indenfor et socialt landskab, der stadig er præget af adskillelse mellem racer, må skabe 
identitetsmæssige forankringer i nye sociale grupperinger, mellem kulturelt hvidt og afrikansk.  
 
6.4. Uddannelse i et markedsorienteret uddannelsessystem: 
implikationer for realiseringen af det moderne   
Som jeg har belyst i analysen er et væsentligt omdrejningspunkt i Lungis og Busis narrativer 
deres vej gennem uddannelsessystemet og de personlige og kulturelle implikationer, dette har 
haft for deres selvforståelser og tilhørsforhold. Fælles for begge er en afstandstagen fra deres 
kulturelle bagland og en identifikation indenfor en diskurs omkring selvstændighed, 
uafhængighed og kønsmæssig emancipation. Præmisserne for deres sociale mobilitet gennem 
uddannelsessystemet har dog været forskellige. Deres livsløb afspejler således forskellige 
positioner i forhold til at opnå den eftertragtede sociale mobilitet og nye kulturelle tilhørsforhold. 
Her har de socio-økonomiske og socio-kulturelle præmisser været væsentlig ringere for Busi 
end for Lungi. Begge kvinder har imidlertid måtte tilegne sin den attraktive uddannelseskapital 
indenfor rammerne af et uddannelsessystem i transformation og 
liberalisering/markedsorientering, hvor brugerbetaling udgør et væsentligt parameter for hvilken 
type uddannelseskvalitet, man kan opnå og derved hvor langt man kan nå i systemet.  Som 
                                                          
74  jf. Lungis besparelse, bilag 7 + uddybende mundtlige samtaler 
75    jf. i interview med Lungi samt spørgeskema   
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narrativerne afspejler, såvel som øvrige uformelle samtaler med kvinderne, har de to kvinders 
familier måtte ofre, for dem, betydelige summer for at give døtrene de bedst mulige betingelser 
for social mobilitet. Netop de opofringer, som familierne har måtte foretage, ser jeg som centralt 
i forhold til den måde både Lungi og Busi kan forvalte deres moderne habitus på. Som vi så i 
analysen forhandler både Lungi og Busi deres fremtidsplaner og drømme i relation til den gæld, 
de føler, de har til deres forældre, såvel de forpligtelser, som særligt Busi føler hun har til den 
øvrige familie. ’Gælden’ og de øvrige forpligtelser, giver dem således særlige præmisser for at 
udleve/realisere deres moderne habitus. Man kunne kalde det ’snerrende bånd’. Dette fordi de 
må inkoperere krav og forventninger fra deres familier, som er knyttet til mere traditionelle 
kulturelle normer og livsførelse, som strider imod den måde, de italesætter dem selv som 
moderne, uafhængige, frie kvinder (så som kravet om giftermål og medgift, forsørgerpligt i 
forhold til forældre og øvrige familie). Således skaber de historiske, kulturelle, økonomiske og  
politiske realiteter særlige rammer for hvorledes kvinderne kan forvalte deres 
uddannelsesmæssige kapitaler og moderne habitus.  
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7. Konklusion  
 
Jeg har i dette projekt søgt at belyse hvordan to kvindelige studerende fra Howard College 
forhandler deres identiteter som universitetsuddannede, socialt mobile, afrikanske kvinder på 
tværs af tid og sted i spændingen mellem deres deltagelse i et uddannelsessystem under 
desegregation, liberalisering og modernisering diskursivt og strukturelt og deres socio-
økonomiske, socio-kulturelle og kulturelle baggrunde.  
 
I analysen har jeg belyst hvorledes begge kvinder positionerer sig som moderne individer,  som 
gennem personlig agens, handlekraft og præstation har arbejdet sig op igennem systemet for 
opnå den eftertragtede sociale mobilitet. Begge italesætter sig som emanciperede, kvindelige 
individer, som gennem deres højnede uddannelse har formået at  bryde med de traditionelle 
afrikanske normer og kønsroller. Deres uddannelseskapital giver dem i deres rationalisering 
øgede muligheder for at til at skabe en anderledes fremtidig tilværelse som afrikanske kvinder 
og samfundsborgere end den deres forældre og lokalsamfund, har ført og fører. Kvindernes 
måde at positionere sig på, samspiller i høj grad med dominerende modernitetsdiskurser 
indenfor det sydafrikanske uddannelsessystem, som jeg har eksemplificeret i University of 
KZN’s officielle visioner og målsætninger, hvor værdier såsom kritisk tænkning, personlig 
fleksibilitet og det, at gå ud over de eksisterende, traditionelle forståelser af verden fremhæves 
som væsentlige kompetencer.   Hos begge kvinder bliver det således et væsentligt projekt, at 
bryde ud af det, der forstås som den afrikanske kulturs ’snerrende’ bånd og i stedet gribe om de 
muligheder, som den officielle diskurs om det ny moderne og ligestillede Sydafrika opstiller. 
 
Modernitet knyttes imidlertid samtidig til det, der kulturelt repræsenteres af den hvide, 
engelsksprogede befolkning og får på en række områder sin antitese i det, der forstås som 
afrikanske kultur. Dette på trods af de officielle sydafrikanske diskurser om kulturel 
mangfoldighed og ligeværdighed.  Dette forhold skaber forskellige præmisser for hvor solidt 
kvinderne kan positionere sig som moderne og frigjorte. Dette må man forstå i lyset af deres 
forskellige uddannelsesmæssige baggrunde, som har rustet dem forskelligt kulturelt, fagligt og 
særligt sprogligt.  Deres forskellige skoleforløb og - erfaringer fra henholdsvis en hvid, 
engelsksproget skole og en række afrikanske skoler har således stor betydning for, hvor solide 
og internt troværdige deres identitetskonstruktioner som moderne er.  
 
Men også i forhold til det ydre sociale rammer, eksisterer der en række mere eller mindre 
modarbejdende præmisser for de to kvinder i forhold til at forstå sig selv som moderne individer 
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og fremtiden forvalte sin moderne habitus.  Som jeg diskuterede i kontekstualiseringen 
positionerer kvinderne sig som moderne, liberaliserede og kønsmæssigt emanciperede individer 
indenfor en realitet på universitetet, såvel som udenfor i det bredere samfund, som stadig 
indebærer uformelt raceopdelte rum og kønsundertrykkende praksisser. Jeg er ikke i stand til at 
udtale mig om hvilke konkrete konsekvenser sidstnævnte konkret har og vil få for de to kvinder i 
fremtiden. Jeg kan blot påpege, at de sociale betingelser kan gøre arbejdet med at fastholde en 
identitet som en selvrådig, frigjort, afrikansk kvinde væsentlig vanskeligere end ved mere 
gunstige sociale og kulturelle rammer. I forhold til de uformelt raceopdelte rum, som kvinderne 
navigerer i, diskuterede jeg hvorledes Lungi skaber tilhørsforhold til andre afrikanske 
studerende med lignende klassemæssige baggrunde, som ligeledes har gennemgået en 
socialisering i den kulturelt hvide sfære - de såkaldte ’coconuts’. Socialiseringen indenfor den 
’hvide’ kultur indebærer således ikke nødvendigvis større omgang med den hvide 
befolkningsgruppe, men derimod et stærkere kulturel tilhørsforhold til andre afrikanske unge fra 
middelklassen, som deler samme kulturelt ’hvide’ socialisering.  
 
Socialiseringen medfører samtidig splittelse hos de to kvinder. Splittelsen optræder som en 
kulturel/diskursiv konflikt mellem på den ene side deres lokale, familiemæssige tilhørsforhold og 
på den anden side deres selvforståelse som moderne, højtuddannede kvinder tilknyttet 
universitetssfæren. På trods af, at begge kvinder på det kulturelle plan identificerer sig med det 
sidstnævnte, er de på det følelsesmæssige plan imidlertid mere loyale mod deres lokale og 
familiemæssige tilhørsforhold. Denne loyalitet styrkes af det faktum, at de begge føler, at de 
ikke bare står i følelsesmæssig gæld til forældrene, familien og lokalsamfundet, men også i 
materiel gæld. Denne materielle gæld forstås særligt i forhold til de opofringer, som de hver især 
føler, at forældrene har gjort i forbindelse med at give dem de bedst mulige betingelser for 
social mobilitet gennem progression i et uddannelsessystem, hvor betalingskapaciteten i høj 
grad er med til at definere muligheden for dette. Følelsen af at stå i gæld, såvel som den 
følelsesmæssige tilknytning til bl.a. forældre og øvrige familie sætter særlige betingelser for den 
måde, de kan og ønsker at forvalte deres uddannelsesmæssige kapital. På en række områder 
må kvinderne, i forskellig grad, således underkaste sig normer og praksisser, knyttet til den 
lokale afrikanske kultur.   
 
Den samfundsmæssige/sociale, kulturelle og økonomiske udvikling i det nuværende Sydafrika 
skaber således på den ene side nye mulighedsrum for agens og identificering for de to kvinder. 
På den anden side skaber de eksisterende forhold ligeledes en række praktiske begrænsninger 
eller ’snerrende bånd’ for de to kvinders udlevelse af deres nye muligheder og identiteter som 
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moderne og højtuddannede. Jeg vil slutte af med et citat fra den sydafrikanske 
uddannelsesforsker, Ramya Subrahmanian som udtrykker denne problematik rammende i 
følgende citat omkring ungdomsidentiteten i dagens Sydafrika:        
 
“Youth identities in this changing context therefore reflect the interplay between economic disadvantage, 
traditional racialised identities as well as radicalising and individualising identities under globalisation. 
(Subrahmanian, 2003: 5) 
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